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RESUMO

Este trabalho tem por finalidade relacionar os estudos sobre saber docente com o campo da Educacéo Infan-
til. Primeiramente identifica (este trabalho) os profissionais que atuam em creches e pré-escolas e as exigén-
cias legais estabelecidas, recentemente, que indicam um novo perfil profissional. Além disso discute o saber
docente como uma categoria de andlise da prética e de conhecimentos dos professores de criangas de 0 a 6
anos, buscando contextualizar a perspectiva docente na Educagdo Infantil. Por fim, afirma a importancia de se
investigar o saber pratico das professoras desse segmento educacional, bem como de se repensar as propos-
tas de formagdo continuada para as professoras, a fim de que proporcionem espacos para reflexdo sobre a
prépria pratica.
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A importancia do papel do professor para a qualidade da educacéo tornou-se reconhecida
internacionalmente nos Gltimos anos. Este reconhecimento se da associado a um movimento de
pesquisa sobre a pratica e o saber docente (TARDIF, 2000a). O foco no profissional de educacao
também é encontrado no campo da Educacdo Infantil, constituindo-se um espaco especifico marca-
do por suas peculiaridades (BRASIL, 1994; PASCAL & BERTRAM, 1994; CRUZ, 1996;
AQUINO, 1995; MACHADO, 1998). A formacao profissional das pessoas que lidam diretamente
com as criancas (as educadoras) vem sendo identificada como fator fundamental? Que interfere nos
padrdes de qualidade na Educagdo Infantil (BARRETO, 1994; CAMPQOS, 1994; ROSEMBERG,
1994). Dessa forma, identifica-se, inclusive, uma tendéncia mundial de implementar programas de
elevacdo do grau de escolaridade e qualificagdo profissional especifica para esses profissionais
(PASCAL & BERTRAM, 1994).

Essa tendéncia ganhou expressdo no Brasil a partir de 1990, em movimentos pela melhoria
de qualidade da Educacédo Infantil, implicando na definicdo de identidade para os servicos educa-
cionais para as criancas de 0 a 6 anos. Um ponto especifico nesse processo de elaboragdo de identi-
dade esta associado a necessidade de se definir o perfil do profissional que atua diretamente com as
criancas, até entdo denominado de diversas maneiras, com diferentes responsabilidades e graus de
escolaridade - pajem, recreadora, educadora e professora (AQUINO, 1995; CAMPQS, 1994).

Uma das conquistas se deu quando, pela Lei no. 9394/96, definiu-se tal profissional como
um docente, que pode ter formacdo prévia (Curso Normal — nivel médio ou Magistério em nivel
superior) ou formacao em servico, no caso dos professores leigos.

Ao definir a funcdo dessas trabalhadoras numa categoria profissional — docente/magistério
— houve um avanco na construcao da sua identidade e, conseqiientemente, na identidade do préprio
atendimento. Entretanto, é preciso reconhecer a especificidade do trabalho educacional destinado a
criancas de até 6 anos de idade, para se tracar uma epistemologia do saber docente dessas professo-
ras e entendendo tal epistemologia como “estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos
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profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”
(TARDIF, 20008, P.10).

Nesse sentido, precisamos também considerar as marcas produzidas historicamente na trajeto-
ria dessas profissionais; marcas que estdo relacionadas a diversidade de fungdes no atendimento as cri-
ancas pequenas, refletindo e influenciando o cotidiano da Educagéo Infantil. S&o aspectos do contexto
do fazer pedagogico das professoras das creches e pré-escolas que se constituem no espago de produgédo
e expressao dos saberes docentes dessas profissionais de Educacéo Infantil (AQUINO, 2002).

QUEM FAZ A EDUCACAO INFANTIL?

As determinacdes feitas a partir da Lei de Diretrizes e Bases — LDB (BRASIL, 1996) gera-
ram um processo de transicdo, no qual se procura adequar a realidade as novas exigéncias legais.
Um dos pontos mais delicados e fundamentais desse periodo diz respeito a formagéo dos educado-
res, sendo um tdpico tratado no Parecer no. 04/00 que instituiu as Diretrizes Operacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2000).

Devido & falta de exigéncia legal, na esfera educacional®, até recentemente, as creches e
pré-escolas, em especial as filantropicas e comunitérias, utilizavam o trabalho de pessoas sem for-
macao especifica ou mesmo sem a escolaridade basica. Apenas as pré-escolas publicas e particula-
res (KISHIMOTO, 1988; KUHLMANN JR., 1998) se organizavam vinculadas ao sistema de ensi-
no, sendo exigido a essas, professores com formacdo de magistério em nivel médio, em alguns ca-
sos complementado com o curso Adicional em Pré-escola (CAMPOS ET AL, 1987,
ROSEMBERG, 1989). Assim, o quadro que dispomos na Educagdo Infantil € de um contingente
diverso em sua escolaridade (BRASIL, 1994; SANCHES, 1999), havendo, inclusive, um grande
numero de pessoas que nao concluiram a escolaridade elementar. Entretanto, pela atual legislacéo,
as instituicGes tém até o ano de 2007 para “ter todos os seus professores com, pelo menos, 0 curso
normal de nivel médio”, conforme Parecer no. 04/2000 da Camara de Educacgdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo — CBE/CNE (BRASIL, 2000).

A legislacdo veio somar-se a idéia de que, o grau de escolaridade e qualificacdo especifica no de-
sempenho profissional de cuidado e educacdo de criangas pequenas influem decisivamente sobre a
qualidade do servico. Dessa forma, ha necessidade de se investir na formacao dos professores de
Educacdo Infantil tanto na formacao prévia, destinada aqueles que pretendem ingressar na carreira,
como na formacdo continuada (ou em servico), para profissionais ja experientes que construiram
seus saberes no fazer cotidiano e no intercambio com seus colegas.

A formagdo deve ser entendida como uma necessidade e um direito desses profissionais. A conso-
lidacdo de propostas educacionais — baseadas em principios de respeito aos direitos das criancas
como sujeitos de cultura — exige que os professores sejam vistos da mesma forma. E, para elaborar
propostas de formacdo de professores bem como propostas pedagogicas para as creches e pré-
escolas, faz-se necessario refletir e conhecer melhor a maneira como as professoras tém organizado
suas préaticas e questdes que envolvem tal fazer. Este trabalho tem por finalidade contribuir apre-
sentando nosso estudo que aproxima as pesquisas sobre os saberes docentes ao campo da Educacgéo
Infantil.

Apenas no ano de 1988 as creches e pré-escolas serdo vinculadas ao sistema educacional. Anteriormente, havia regu-
lamentagdo estabelecida pelas esferas do Trabalho, Sadde e Assisténcia, mas, ndo havia fiscalizagdo do cumprimento.
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O SABER DOCENTE COMO UMA CATEGORIA DE ANALISE.

A producdo de estudos no ambito dos saberes docentes e da formacao de professores tem
crescido, desde de 1980, nos EUA e paises europeus e ora comeca a se fazer presente no Brasil
(TARDIF, 2000a). Ainda segundo TARDIF (2000a), observa-se que, no plano internacional, tal
tendéncia aparece como “uma corrente de profissionalizacdo dos agentes de educacdo em geral e
dos professores em particular que, de inicio, teve como principal objetivo definir a natureza dos
conhecimentos profissionais que servem de base ao magistério” (p.112); posteriormente, amplia-se
e desdobra-se em outras areas especificas e autbnomas como pensamento dos professores, historia
de vida, etc. (Id, 2000a).

Uma das novas tendéncias € a que visa a estudar os professores a partir das percepcoes
desses profissionais sobre sua préatica, objetivando produzir conhecimentos que considerem a reali-
dade educativa e o cotidiano do professor (TARDIF, 2000a).

A grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os professores ocuparem, na escola, uma
posicao fundamental em relacdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho cotidiano com
os alunos, séo eles os principais atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. [...] interes-
sar-se pelos saberes e pela subjetividade deles é tentar penetrar no préprio cerne do processo con-
creto de escolarizagdo (Ibid, p. 113).

Reconhecer os professores como “principais atores e mediadores da cultura” implica tam-
bém em reconhecé-los como sujeitos do conhecimento, rompendo com concepcdes que ora o identi-
ficam com um mero técnico que apenas reproduz aquilo que especialistas ou peritos produziram —
"visdo tecnicista”; ora o identificam como um agente social determinado exclusivamente por forcas
sociais — "visdo sociologista” (Ibid, p. 114). Tais vis6es, que desvalorizam os saberes dos professo-
res, ttém um carater politico que se evidencia ao longo da historia da educagédo: “seja como corpo
eclesial ou como corpo estatal, os professores sempre estiveram subordinados a organizacgdes e a
poderes maiores e mais fortes que eles, que os associavam a executores” (Ibid, p. 127).

No caso da Educagéo Infantil, a situagdo se agrava, pois como o reconhecimento de status
educacional veio no final da década de 1980, até hoje, no imaginario social, esses profissionais ndo
precisam ser identificados como docentes. Por outro lado, com a exigéncia de formacdo em magis-
tério para atuar nesse segmento, a partir de 1996 com a LDB, muitos daqueles que trabalhavam
junto as criancas passaram a condicdo de professor leigo. Portanto, a situacdo dos professores de
Educacao Infantil (leigos ou ndo) é mais fragil e propensa a desvalorizacdo, se comparada aos pro-
fessores dos demais segmentos.

Possivelmente por sua existéncia “recente”, a formacdo dos professores de Educacgéo In-
fantil ainda é um campo pouco explorado pelos estudos que investigam o saber docente.

Pensar a formacdo dos professores de Educacdo Infantil implica em analisar o que ha de
comum e diferente na pratica desses profissionais em relacdo aos professores de outros niveis edu-
cacionais. Dai nosso interesse pelos estudos sobre a préatica docente que identificam saberes rela-
cionados ao fazer (SCHON, 1995) e a experiéncia (TARDIF et al, 1991). Saberes que sdo produzi-
dos por todos aqueles que realizam atividade educacional, independente de formacao especifica
anterior, ou ndo, a pratica profissional. Sendo assim, as pessoas que lidam diretamente com as cri-
ancas, organizando e executando atividades para elas, mesmo sem formacéo especifica, sdo profes-

soras, pois desenvolvem os saberes "da experiéncia”, "do fazer”, mesmo que ndo disponham dos
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demais saberes, como os citados por Tardif et al (1991): os “saberes da formacéo profissional” —
ciéncias da educacao e ideologia pedagdgica; os “saberes das disciplinas” — as areas do conheci-
mento; os “saberes curriculares” — objetivos, conteudos e métodos (p. 219-220).

Em relacdo a dimensédo da “experiéncia e da pratica”, Garcia (1995) reconhece importante
contribuicdo na obra de Schon, pois este a identifica como uma caracteristica fundamental da pro-
fissdo docente: “a prépria pratica conduz, necessariamente, a criacdo de um conhecimento especifi-
co e ligado a agéo, que sO pode ser adquirido através do contacto com a pratica, pois trata-se de um
conhecimento técito, pessoal e ndo- sistematico” (Ibid, p. 60).

Tardif (2000a) concorda que ha uma dimensdo pessoal na pratica docente, mas identifica
também uma dimenséo coletiva. O autor afirma que, embora seja um saber pratico e, portanto, rela-
cionado a experiéncia pessoal, caracteriza-se pelo que denominou de “episteme cotidiano”, que é o
entendimento comum o qual serve de base aos nossos argumentos. Dessa forma, néo se trata de um
saber estritamente pessoal, pois a pratica docente € composta por atividades e fungdes de caréater
pessoal e coletivo, resultando num saber intersubjetivo.

O saber intersubjetivo é uma “construcdo coletiva, de natureza linguistica, oriunda de dis-
cussoes, de trocas discursivas entre seres sociais” (TARDIF & GAUTHIER, 2000, p. 9); portanto, é
uma producdo resultante da relagdo com o outro e para o outro. O saber intersubjetivo baseia-se na
capacidade de arrazoar, de argumentar, explicando e orientando as acdes e escolhas.

O reconhecimento do carater de intersubjetividade do saber embasa-se huma concepgao
mais abrangente de racionalidade, ampliando o sentido do que é “saber”. Nessa concepcao, rejeita-
se a idéia de que o conhecimento se resume a “certezas subjetivas” e que se opde a fé, a crenga, a
duvida, ao erro e a imaginacao — concepcdo de racionalidade prépria do pensamento cartesiano. Tal
carater intersubjetivo implica que o saber tampouco se “limita a um conhecimento objetivo”, no
qual o “juizo verdadeiro” é um juizo de realidade ndo cabendo juizos de valor (TARDIF &
GAUTHIER, 2000, p. 7-9).

Quanto a vinculacdo do saber a préatica, ndo representa reduzir o conhecimento do profes-
sor a dimensdo de saberes meramente procedimentais e instrumentais, tampouco significa que a
pratica dos professores seja “somente uma aplicacdo de saberes provenientes da teoria” (Tardif,
20004, p. 119). O trabalho dos professores deve ser considerado como ““um espaco préatico especifi-
co de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conheci-
mentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2000a, p. 119). Conceber,
dessa forma, o conhecimento do professor é conceber o professor da educacdo basica do mesmo
modo que um professor universitario, isto €, como um pesquisador, sujeito de conhecimento, que
“desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acdo” (TARDIF,
20004, p. 119).

A multiplicidade dos saberes docente esta relacionada aos tipos de acdo desenvolvidos
na pratica educativa (TARDIF, 2000a, 2000b; TARDIF & GAUTHIER, 2000), isto é, a acdo do-
cente € composta de multiplas funcbes que mobilizam diferentes saberes. Destaca-se na atividade
docente os seguintes aspectos: o professor em sala interage com seus alunos negociando seu pa-
pel; por vezes, remete a sua experiéncia pessoal e profissional para agir ou argumentar; em algu-
mas situacdes, seus sentimentos podem prevalecer na orientacdo de sua acdo; junto a isso, ha
momentos em que também desenvolve atividades rotineiras que se tornaram tradicdo e costume
de seu grupo ou instituicdo; ha, ainda, normas e interesses que sdo estabelecidos institucional-
mente, independentes das interacdes cotidianas. Portanto, a pratica docente é maltipla, complexa,
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atravessada por dimens@es pessoais e coletivas/institucionais, o que resulta na produgdo de mal-
tiplos saberes (TARDIF, 2000b, p. 14).

O saber docente, mesmo vinculado a pratica e atravessado por sentimentos, convencoes e
costumes, tem uma base racional, embora ndo possamos nos referir ao professor como um “ator
hiper-racional” (TARDIF & GAUTHIER, 2000, p. 12). Trata-se de um tipo de racionalidade prati-
ca, social e voltada para o outro, ja que a acdo docente tem por objetivo - e se concretiza na relacédo
com os outros — os educandos (Id, 2000). A racionalidade presente é do tipo argumentativa, o lugar
do saber esta na discussdo, um saber que se “desenvolve no espago do outro e para o outro” (lbid, p.
15), saber que é, portanto, uma “atividade discursiva”. Partindo dessa anélise, entende-se por saber
“pensamentos, idéias, juizos, discursos, argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionali-
dade” (TARDIF & GAUTHIER, 2000, p. 10).

Como o saber docente resulta de sua pratica, de sua experiéncia pessoal e coletiva, 0s pro-
fessores, leigos ou ndo, na atividade cotidiana do fazer pedagdgico vao elaborando seus conheci-
mentos, valores, atitudes e héabitos (GOMEZ, 1995; SCHON,1995; SILVA, 2000). As situacdes
vividas na relacdo com as criancas e a observacdo da pratica de outros professores, de acordo com
os resultados obtidos no sentido de viabilizar sua acdo pedagogica, vdo se transformando no con-
junto de saberes da experiéncia. Para Tardif et al. (1991) sdo saberes que “brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e
de habilidades, de saber fazer e de saber ser” (p.220).

Assim, mesmo quando o professor freqlientou ou freqlienta cursos de formagdo prévia e
continuada, os saberes adquiridos fora da dindmica de sala de aula s6 serdo adotados, caso sejam
validados pelas situac6es cotidianas da acdo docente (TARDIF et al., 1991).

Outro fator a ser considerado estd relacionado as vivéncias pessoais dos professores no
processo de construcdo de seu saber e de sua atuagdo profissional (NOVOA, 1995; KRAMER &
SOUZA, 1996; SILVA, 2000). As situacdes vividas, desde a infancia, constituem parte do reperto-
rio sobre o fazer docente: o que € ensinar, como se organiza o0 espac¢o e o tempo educacional; influ-
em também as concepcdes originadas fora do espaco escolar, como a familia, que dizem respeito as
possiveis relacdes adulto-crianca e sobre formas de ensinar e aprender (SILVA, 2000). Essas in-
formac0es e representacdes sdo adotadas como “naturais” em situagdes que se assemelham a vivén-
cias remotas.

Até aqui vimos alguns elementos que constituem o saber docente, especialmente, aqueles
que estdo relacionados a dimensdo pratica. Mas precisamos definir o que é ser professor, o que €
comum a todos, independente do segmento educacional em si. Tardif et al. (1991) afirmam que
“um(a) professor(a) €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em
transmitir esse saber a outro” (p. 215). Ampliando esse conceito numa perspectiva construtivista,
ndo se trata de apenas transmitir, mas também depossibilitar apropriacéo e reconstrucdo pessoal e
coletiva de conhecimentos socialmente valorizados.

Piaget (1988) redimensionou o papel do professor ao defender a importancia dos chamados
métodos ativos no ensino, que pretendem proporcionar a crianga e ao adolescente a possibilidade de
conhecimento de modo que “a verdade a ser adquirida seja reinventada pelo aluno, ou pelo menos
reconstruida e ndo simplesmente transmitida” (p.15). Ao afirmar o papel do aprendiz como sujeito
construtor de seu préprio conhecimento, € preciso que “o professor deixe de ser apenas um confe-
rencista e que estimule a pesquisa e o esforco, ao invés de se contentar com a transmissao de solu-
coes prontas” (Ibid, p.15).
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Para a abordagem construtivista, o papel da transmissdo cultural ndo € totalmente descar-
tado. Na perspectiva piagetiana, a transmissao cultural € um dos fatores basicos que marcam o pro-
cesso de desenvolvimento cognitivo, além da maturacdo, a experiéncia fisica e a equilibracédo
(PIAGET, 1989). A dinadmica estabelecida por esses quatro fatores propicia a constru¢do do conhe-
cimento pelo sujeito, desde o nascimento, através de rela¢cbes mantidas com o mundo fisico e social.

Ainda, em relacdo a funcdo docente, Piaget (1988) vai reconhecer a importancia do profes-
sor como alguém que dispde de conhecimentos historicamente produzidos e proporciona condic¢des
para que a crianga possa se apropriar de tais conhecimentos.

Quando se pensa no nimero de séculos que foram necessarios para que se chegasse a Matematica
denominada “moderna” e a Fisica contemporanea, [...] seria absurdo imaginar que, sem orientacao
voltada para a tomada de consciéncia das questdes centrais, possa a criancga chegar por si a elabora-
las com clareza (PIAGET, 1988, p. 15).

Piaget (1988), ao propor a “pesquisa espontanea da crianca ou do adolescente” afirma que
o professor deve elaborar situacGes que se configurem como “problemas Uteis” para as criangas,
para entdo fornecer contra-exemplos as "solucGes demasiado apressadas™ que porventura sejam
criadas (p. 15).

Na obra de Vygotsky (1979), a transmissao cultural tem valor especial e, particularmente,
0 ensino (educar com intencionalidade e método sistematizado), pois ele reconhecia que a educa-
cao escolar deveria adotar uma pedagogia que guiasse 0 desenvolvimento da crianca em direcao as
fungdes em processo de amadurecimento, em vez de se limitar a trabalhar apenas baseado naquilo
que a crianca ja € capaz de fazer. Isto porque, para Vygotsky, a aprendizagem promove o desenvol-
vimento: “a instrucdo transmitida em determinada area pode transformar e reorganizar as outras
areas do pensamento da crianga, [...] [a instrucdo] pode procedé-la [a maturacao] e acelerar o seu
progresso” (Ibid, p. 128). Nessa concepcéo, a transmissdo cultural se da via processos de mediacéo
— sujeito e cultura —, portanto as situacOes de ensino-aprendizagem configuram-se como areas de
desenvolvimento, as chamadas zonas de desenvolvimento proximal — ZDP (VYGOTSKY, 1989).

Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento humano, marcado pela dimensdo historico-
cultural, ocorre em dois niveis: o nivel de desenvolvimento real (aquilo que se é capaz de realizar
sozinho) e o nivel de desenvolvimento potencial (aquele no qual o sujeito é capaz com o suporte de
outro mais experiente). A distancia entre os dois niveis ¢ chamada de zona de desenvolvimento
proximal — ZDP — que se d& pela mediagédo dos outros sociais e sdo ferramentas psicoldgicas corpo-
rificadas numa outra pessoa, no signo, na brincadeira e nas situacGes de ensino, por exemplo.

Vale assinalar que, na concepcdo vygotskyana, nos anos pré-escolares esse processo se da,
predominantemente, através de brincadeiras. Nos primeiros anos de vida, o pensamento ocorre de
modo que ndo haja possibilidade de operar com conceitos formais, cientificos. A formacéo de con-
ceitos, embora seja alimentada pelas informagdes do ambiente social, ndo se da por mera transmis-
sdo (VYGOTSKY, 1989).

Assim, a definicdo de que a funcdo do/a professor/a € transmitir saberes ou proporcionar a
possibilidade de apropriacdo e construcdo de conhecimentos envolve mais do que apenas dominar
0s conhecimentos a serem transmitidos, especialmente quando nos referimos a professores/as de
Educacéo Infantil. A transmissdo envolve outras questdes: Como? Para quem? Por qué? E a respos-
ta a essas questdes remete aos demais saberes docentes.
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Diversos estudos sobre ser professor tém buscado identificar os saberes presentes nessa a-
tividade (TARDIF et al, 1991, SCHON, 1995; NOVOA, 1995). Gauthier et al (1998), analisando
esses estudos, afirma ser “muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios
saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a
exigéncias especificas de sua situa¢do concreta de ensino” (p.28).

Schon (1995), analisando a atual crise da educacdo, constantemente acusada de pouco aten-
der as necessidades da sociedade, identifica que essa situacao € alimentada pela “crise de confianga no
conhecimento profissional”, apontando para uma “nova epistemologia da pratica profissional”. Se-
gundo o autor, essa crise de confianca na profissdo docente € devido ao conflito existente entre dois
tipos de saberes: ““0 saber escolar e a reflexdo-na-acéo dos professores e alunos” (Ibid, p. 79-80).

Segundo Schon (1995), o “saber escolar” é organizado por categorias e hierarquizado do
mais simples para o mais complexo. O saber escolar tem sido concebido “como certo, significando
uma profunda e quase mistica crenca em respostas exatas” (SCHON, 1995, p. 81). E um saber que
deve ser de dominio do professor para ser transmitido aos alunos. Como é um saber considerado
“certo, factual e categorial”, Schon afirma ser “também privilegiado”, pois, se um aluno apresentar
dificuldades em aprendé-lo, o problema estara no aluno e n&o no saber ensinado (Ibid, p.81-82).

Ao contrério do saber escolar, h4 um tipo de elaboracdo de conhecimento que se da por
meio da “reflexdo-na-acdo”. Este € um processo no qual ndo se exigem palavras, sendo composto
por varios momentos durante a acdo. Ocorre, num primeiro momento, quando o sujeito se “surpre-
ende” com determinado fendmeno ou evento, “reflete” sobre este, “reformula o problema suscitado
pela situacdo” e, finalmente, “testa sua nova hipotese” (SCHON, 1995, p. 83). Esse processo, mui-
tas vezes, nao tem condicfes de se dar no espaco educacional, pois o sistema de ensino, em geral,
tem uma organizacdo muito burocratizada, ndo oferecendo tempo e espaco, nem reconhecendo a
possibilidade e a necessidade de reflexdo dos professores e alunos. Por isso, surge o conflito entre o
“saber escolar” e a reflexdo-na-a¢cdo”, o que resulta na dificuldade de estabelecer pontes entre 0s
conhecimentos escolares e 0 “conhecimento-na-acao”, tanto para professores como para os alunos
(GOMEZ, 1995; SCHON, 1995).

Schon (1995) afirma que o “conhecimento-na-acdo” é um “conhecimento tacito, esponta-
neo, intuitivo, experimental”” (p. 82). O conhecimento-na-acao é produzido nas situagdes cotidianas
e permite a realizacdo de algo pelo sujeito, mas ndo é expresso pela fala, isto €, o sujeito ndo € ca-
paz de falar sobre eles, de explicar como produz tais ac¢des.

Estudos sobre a relagdo entre contexto e conhecimento tém demonstrado que o conheci-
mento cotidiano, o conhecimento-na-acdo, traz como caracteristica ser “préatico, rotineiro, particu-
lar” (COLINVAUX, 1993). Como o dia a dia exige respostas imediatas para situacdes predominan-
temente repetitivas e especificas, nesse tipo de conhecimento pouco cabe generalizagbes como nas
teorias cientificas. Essa caracteristica ndo significa que haja hierarquia entre os tipos de conheci-
mentos ou que um tenha mais valor que o outro, uma vez que séo as condi¢des de producéo e apli-
cacdo que vdo demandar qual o tipo necessario. Portanto, isso ndo significa que o conhecimento
cientifico e o escolar representem o saber verdadeiro, o certo, a exatiddo mas que sdo conhecimen-
tos que respondem a determinadas necessidades e interesses sociais e historicos.

O reconhecimento da existéncia do “conhecimento-na-acdo” faz parte da nova epistemologia
da pratica docente, a qual se refere Schon (1995). O autor faz a ressalva de que a chamada “nova epis-
temologia da pratica profissional” para a educacdo ndo é algo tdo novo assim. Tais idéias, afirma, ja
estavam presentes em diversas obras como as de “Leon Tolstoi, John Dewey, Lev Vygotsky, Kurt
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Lewin, Jean Piaget [...], todos pertencendo, se bem que de formas diversas, a uma certa tradi¢éo do
pensamento epistemoldgico e pedagdgico” (Schon, 1995, p. 80). A pratica docente baseada nessa
“nova epistemologia” considera a existéncia do conhecimento-na-acé@o de seus alunos e também como
parte de seu proprio “reservatério”, buscando promover a articulagdo entre os varios tipos de conhe-
cimento. Para tal tarefa, a reflexdo é peca chave, ou seja, refletir na acéo e apos a acao.

Além de refletir durante a acdo, a pratica docente precisa realizar uma reflexdo posterior a
acao, a qual Schon (1995) definiu como “reflexdo sobre a reflexdo-na-agcdo”, que qual “exige 0 uso
de palavras, é uma acdo, uma observagdo e uma descricdo” (p. 83). Mas, para se proceder tal refle-
xao0, deve-se aceitar a possibilidade do diferente, da multiplicidade de respostas, do erro e da confu-
sdo. Essa reflexdo produz um tipo de saber refletido, critico que possibilita recriar a propria pratica.

Ao considerar essas formas de reflexdo, Schon (1995) completa sua analise sobre a préatica
docente, afirmando que esta deve envolver trés tipos de saber: “saber”, “saber fazer” e “saber expli-
car o que faz”. Os trés saberes completam-se e constituem o pensamento pratico do professor.

O pensamento pratico do professor é de importancia vital para compreender os processos de ensi-
no-aprendizagem, para desencadear uma mudanca radical dos programas de formacéo de professo-
res e para promover a qualidade do ensino na escola numa perspectiva inovadora. Ter em conside-
racdo as caracteristicas do pensamento pratico do professor obriga-nos a repensar, ndo s6 a natureza
do conhecimento académico mobilizado na escola e dos principios e métodos de investigacdo na e
sobre a agdo, mas também o papel do professor como profissional e 0s principios, contedidos e mé-
todos da sua formacdo (GOMEZ, 1995, p. 106).

Para repensarmos a educacdo, buscando superar a crise existente, € preciso considerar nao
s6 o debate sobre os contetdos e temas selecionados, as metodologias e organizagdo institucional,
mas também, sobretudo, considerar o modo como o conhecimento tem sido elaborado por seus ato-
res — professores e alunos ou criancas no caso da Educacdo Infantil.

A anélise do saber pratico do professor traz algumas pistas para compreender as praticas
dos professores da Educacdo Infantil. Entretanto, é preciso contextualizar certos aspectos que se
referem a especificidade desse segmento educacional, posto que a préatica profissional condiciona a
cultura geral dos professores: “Os saberes do professor dependem intimamente das condi¢fes soci-
ais e historicas nas quais ele exerce seu oficio, e mais concretamente das condi¢des que estruturam
seu prdprio trabalho num lugar determinado” (TARDIF & GAUTHIER, 2000, p. 20).

CONTEXTUALIZANDO A PERSPECTIVA DOCENTE NA EDUCACAO
INFANTIL

A trajetoria da Educacéo Infantil, nas dltimas décadas, tem sido marcada por intenso deba-
te sobre a funcdo da creche e pré-escola. Por um lado, tem sido afirmada a funcdo educacional sem,
entretanto, negar a fungéo de assisténcia (cuidar). O conflito aparece em diversas publicacdes, tendo
uma delas registrado em seu préprio titulo “Pré-escola é ou ndo é escola: a busca de um caminho”
(MACHADO, 1991); de modo mais explicito Rocha (1999) questiona: “sera possivel pensar alter-
nativas para a educacdo da crianca de zero a seis anos [...] rompendo com os parametros pedagogi-
cos estabelecidos a partir de ‘infancia em situacéo escolar’ delimitada pela pedagogia?”(p. 11).

Nesse sentido, ndo basta criticar o modelo educacional que tem predominado nas escolas e
unidades de Educacdo Infantil. N&o basta dizer que os educadores da Educagdo Infantil ndo sdo
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professores como os do Ensino Fundamental, nem que a acdo pedagogica da creche e pré-escola
ndo deve ter um curriculo organizado por disciplinas.

Kuhlmann Jr. (1999) critica essa postura que insiste em querer estabelecer a distin¢éo entre
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental “em termos de oposic¢ao” (p. 63). Para o autor, tal atitude é
“um comportamento de avestruz diante da realidade nacional”, o que revela, inclusive, um descom-
promisso com a crianca que ingressa no Ensino Fundamental (p. 63). Afirma, ainda, que a nossa
preocupacao com o bem-estar da crianca na Educacédo Infantil para que “ela ndo sofra com praticas
compartimentadoras”, deve existir de igual forma para com os alunos do Ensino Fundamental, por-
que ndo deixam de ser criangas (Ibid, p. 63). Portanto, a “instituicdo pode ser escolar e compreender
gue para uma crianga pequena, a vida é algo que se experimenta por inteiro” (Ibid, p. 65).

De outra parte, corremos o risco de tais criticas serem incorporadas ao discurso dos profes-
sores e demais profissionais (diretores, coordenadores etc), mas suas praticas podem permanecer
intactas porque foram naturalizadas; ocorrendo situagdes como as diagnosticadas em estudos pro-
duzidos pelo Ministério da Educacdo - MEC (BRASIL, 1996).

A pesquisa do MEC (Id, 1996) que procurou analisar as propostas pedagdgicas e curriculos
para a Educacdo Infantil em diversas regides brasileiras, identificou, por um lado, a utilizacdo de
referencial construtivista ou sécio-interacionista nos documentos escritos e por outro, a producgéo de
praticas de carater empirista.

Outro diagndstico similar foi realizado por Rego (1995) que procurou investigar idéias, hi-
poteses, conjunto de crencas e representacdes que compbem a visdo de alguns educadores sobre a
origem da constituicdo e da singularidade humana (op. cit, p. 80). Com base nas respostas, 0S pro-
fessores foram agrupados da seguinte forma: 14,5% admitia a presenca de uma “esséncia humana”
a priori - abordagem inatista; 20,9% concebia o ser humano como produto da acdo modeladora do
meio ambiente - abordagem ambientalista; e, 50% combinava fatores internos e externos, mas, dife-
rentemente de um auténtico paradigma interacionista, pressupde uma somatoria ou justaposicao
entre fatores inatos e adquiridos (op. cit, p. 81-84). A autora afirma que 0s trés grupos apresentaram
concepcdes marcadas por um determinismo prévio, o que vem acarretando uma espécie de perple-
xidade e imobilismo do sistema educacional (Ibid, p. 90). Identificamos que especialmente a visdo
que justapde fatores inatos e adquiridos, assemelha-se ao quadro descrito pela pesquisa do MEC
(BRASIL, 1996).

Se considerarmos que a atividade docente envolve varios tipos de saber e que este é marcado por
cada contexto em que se produz, podemos compreender que haja “incoeréncias” proclamadas exis-
tentes entre fundamentos tedricos e procedimentos metodoldgicos adotados por professores, bem
como em propostas pedagdgicas. E possivel, portanto, haver co-existéncia de diferentes tipos de
conceitos, até quando estes se referem a um mesmo fendmeno, ou seja, é preciso reconhecer que 0
sujeito pode apresentar mais de uma versdo sobre um mesmo conceito (COLINVAUX, 1993).

No caso do saber docente, os professores elaboram seus conceitos sobre crianga, desenvolvimento
humano, aprendizagem, cultura, etc, em diversos contextos que constituem os varios tipos de sabe-
res: da disciplina, da formacdo, curriculares e da experiéncia (TARDIF et al, 1991). O saber docen-
te, além de ser mdltiplo, é um saber intersubjetivo, produzido na relagdo dialégica com os outros —
professores e criangas. Ou seja, a complexidade presente na producdo do saber docente, exige uma
analise que compreenda as diversas facetas existentes.

Sem cairmos num relativismo absoluto, em que toda e qualquer idéia é valida, entendemos que as
formulagdes dos professores representam 0s conhecimentos possiveis e necessarios em suas prati-
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cas cotidianas. Precisamos, assim, proporcionar situacdes que provoquem a reflexdo sobre seu sa-
ber fazer.

Portanto, pensar a mudanca dos modelos educacionais presentes nas praticas pedagdgicas ndo se
restringe a tratar apenas de aspectos procedimentais e metodoldgicos, mas requer também que se
proporcione acesso a toda forma de conhecimento: filosofico, estético e cientifico. Com relagéo as
ciéncias, os professores precisam ter acesso aos conhecimentos das ciéncias pedagdgicas e das ci-
éncias em geral.

Nesse ponto, se destaca o debate acerca do lugar dos saberes das disciplinas ou saberes es-
colares. A Educacéo Infantil ndo tem um caréater instrucional, portanto ndo ha um curriculo preesta-
belecido com conhecimentos e saberes apresentados sob forma de disciplina escolar; mas isso nao
quer dizer que os saberes das disciplinas ndo tenham qualquer ponto de contato com a Educacéo
Infantil.

Os saberes das disciplinas sdo direito e necessidade na formagdo do professor. Primeiro,
porque compdem o conjunto de conhecimentos socialmente valorizados e, portanto, a sua apropria-
cao é direito de todo e qualquer cidaddo. Importa considerar ainda, para a formacéo do professor, o
papel que o ensino escolar desempenha no processo de elaboracdo das fungbes mentais superiores,
particularmente quanto a formacgéo dos conceitos cientificos e do pensamento verbal e categorial
(VYGOTSKY, 1979), possibilitando a instrumentalizacdo dos professores no dominio de contetidos
e de ferramentas mentais.

A relacdo possivel entre a Educacdo Infantil e os saberes das disciplinas é de que estes sir-
vam como repertorio e ferramenta dos professores para compreender e alimentar as acdes das crian-
¢as em sua interagcdo com o mundo natural e cultural.

Estas questdes precisam ser analisadas para que, efetivamente, esse momento de transi¢ao
destinado a Educacdo Infantil possa resultar na construcdo de uma nova identidade, afirmando pro-
postas e praticas educacionais que tenham como foco as criangas, seus interesses e necessidades.

Entendemos ser necessario estudar o saber pratico docente a partir da prépria fala da professora, suas
explicacdes e seus argumentos sobre seu prdprio agir; pois, como afirmam Tardif e Gauthier (2000), o
“saber [...] reside [...] nas razfes publicas que o sujeito apresenta para tentar validar, em e através de
uma argumentagdo, um pensamento, uma proposi¢ao, um ato, um meio, etc.” (p.15). Precisamos ado-
tar estratégias capazes de proporcionar condi¢es para que as professoras vivenciem situacdes favora-
veis ao relato e reflexdo sobre sua pratica, permitindo explicitar as “razfes de agir ou de discorrer, ou
seja, [...] os saberes nos quais elas se baseiam para agir e discorrer” (op. cit, p. 11).
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ABSTRACT

The project’s goal is to relate the studies about the teachers’ knowledge with the early education field. It
starts identifying the professional that work in kindergarten and the legal demands established recently that
lead to a new professional profile. The teachers’ knowledge is discussed as a category of analysis about the
practice and knowledge of the teachers that take care of the children between 0 to 6 years old, trying to put
in context the perspective of the faculty about Early Education. Concluding, it is established the importance of
investigating the common sense knowledge of the teachers from that educational field, as it is important to
reconsider the continuing education proposal that provide a moment of reflection about their own teaching
practices.

Keywords: Early Education, Teachers’ Knowledge, Teachers' Formation.
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