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Introducéo

Dentre as muitas dificuldades que atingem a Educacao Infantil (El), podemos
ressaltar o problema da qualificacdo profissional para o trabalho com as criancas
peguenas. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB (BRASIL,
1996), para atuar nesta primeira etapa da Educacdo Basica, a formacdo minima do
professor deve ser aquela oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (cf. Art.62).
No entanto, isto tem se configurado como uma realidade ainda distante das instituicoes
de El brasileiras, com especial atencdo as creches’. Sobre esse aspecto, Campos (2002)
€ enfatica ao dizer que tais ingtituigdes, sob as atuais “condi¢des de trabalho e salério,
somadas a extrema desigualdade social da populacdo brasileira, configuram um tipo de
ocupagdo que dificilmente atraira as jovens® que conseguem uma escolaridade maior”
(p-30). Por este e por vérios outros fatores, € que esta teméatica assume certa relevancia

nos debates do meio académico.

Acrescentemos, ainda, as especificidades da propria El, uma vez que exige do
profissional uma orientacdo especifica e, ab mesmo tempo, polivalente. Para definir este
ultimo termo, buscamos apoio no Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil* (BRASIL, 2001), o qual define como polivaléncia a capacidade de trabalhar
com 0s mais variados conteldos, cuja abrangéncia vai “desde cuidados basicos
essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento” (p.41). Por este motivo, pensamos que a preocupacdo com a formacédo
dos professores de El deva assumir também um importante lugar na pasta dos

administradores publicos na area de educacéo.
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Com a finalidade de contribuir com essa discussdo, 0 presente trabalho tem
por objetivo compreender o modo como os professores de EI concebem a atividade que
exercem e investem na construcéo dos seus saberes. Para isso, partimos do pressuposto
de que as concepcdes estdo no mesmo patamar das Representagdes Sociais (RS) e que
sd0 produzidas na comunicacdo cotidiana da coletividade, principalmente através das
praticas sociails as quais sdo mediadas por seus agentes sociais produtores (cf.
MOSCOVICI, 1978; 2001; THERRIEN, 1998a; 1998b).

As representacfes sociais e 0s saberes

A abordagem tedrica das RS foi inaugurada em 1961 pelo psicologo social
Serge Moscovici, 0 qual partiu da nocédo de representacdes coletivas (RC) de Durkheim
(2000). Segundo Moscovici (1978), o principal objetivo da teoria é investigar e buscar
explicacbes para o conjunto dos fendmenos relativos ao cotidiano dos sujeitos, assim
como conhecer o conceito que os engloba, 0 que eraimpossivel paraas RC. I1sto se deve
ao fato de que a categoria defendida por Durkheim tratava os saberes do senso comum
como algo imutavel, determinados e impostos pela sociedade e jamais construidos pelos

agentes sociais, 0 que ndo ocorre com as RS.

Assim sendo, a questéo para Moscovici (1978) passava a ser como estudar o
processo de construcéo e de transformacéo de saberes do campo cientifico para o senso
comum, ou seja, como apreender os processos de transformacdo dos modos de
pensamento e de criacdo de novos conteldos, a partir da difusdo dos saberes cientificos
e tedricos pelos meios de comunicacdo de massa e pelas interacdes sociais cotidianas. A
Teoria das Representagdes Sociais (TRS), portanto, postula que as pessoas, ao
receberem ou trocarem suas informagdes, imprimem-lhes grandes modificagdes no
momento de representa-las, a fim de estabelecer comunicacdo ou agir em seu contexto
social. Isto significa que, ao ser modificada, a informacéo ou nocéo difusa socialmente
gera umanova estrutura, que é arepresentacdo stricto sensu, sendo, concomitantemente,
abstrata e figurada, pensada e concreta (cf. MOSCOVICI, 2001).

Um dos principios basicos da TRS é o de que o sujeito transforma o objeto
néo-familiar em familiar. Por isso, ndo ha representacdo sem umarelacéo entre o sujeito
gue representa e o0 objeto representado. Neste sentido, a RS se mostra como um saber,

pois para que haja representacao € necessario haver uma relacéo, e nesta se constréi um



saber. Assim sendo, com o intuito de ampliar o conceito de RS, Jodelet (2001), uma das
maiores colaboradoras de Moscovici, propde que as RS sdo identificadas como uma
“forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético,

e gue contribui para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social”
(p.22).

Além do referido conceito, deve-se a Jodelet a sistematizacéo da teoria, cujas
bases estédo definidas em quatro argumentos. 1- a RS é sempre a representacéo de
alguém (sujeito) sobre algo (objeto); 2- a RS estabelece com 0 seu objeto uma relacdo
de simbolizacéo (objetivacdo) e de interpretacéo (ancoragem); 3- € uma forma de saber
(conhecimento) e 4- proporciona um ajustamento prético do sujeito a seu meio
(compromisso psicossocial). Sob esta 6tica, podemos inferir que todos os saberes que
construimos sdo, de certa forma, frutos de uma relagdo com um determinado objeto e
estdo inseridos na teia de nossas representacdes, as quais orientam e sdo orientadas por

nossas praticas e relagdes sociais.

Ao ganhar o status de um direito da crianca e um dever do Egtado (cf.
BRASIL, 1996; 1990), a El passa juridica e pedagogicamente, por varias
transformacdes. Em virtude dessas transformacbes, inferimos que a maioria dos
professores ainda ndo conseguiram se apropriar da natureza e dos objetivos propostos
para areferida etapa da educacdo basica. A El parece se tornar estranha aos professores
e, desse modo, suscita de sua parte uma atividade intelectual a fim de compreender as
mudangcas ocorridas, bem como aprender a se relacionar com o outro, consigo mesmo e
com o mundo em sua volta, de acordo com as situacdes ali vivenciadas. Portanto,

precisa estabelecer uma relagdo com esse novo campo de saber.

N&o obstante isso, ao dialogarmos com Charlot (2000) faz-se necessé&ria a
diferenciacéo entre a representacéo do saber (objeto) e a relacdo com o saber. Essa
diferenca ocorre porque, segundo o autor,

a relagdo com o saber inclui provavelmente representagdes que ndo sdo
“artefatos’. Freqlientemente, porém, sdo representactes de outras coisas, néo,
do saber. De maneira mais geral, a “relagdo com” inclui representages que
ndo sdo necessariamente as representages daquilo a que a relagdo se refere.
Assim, arelacdo com a escola pode envolver representages da escola, mas,
também, do futuro, da familia, presente e futura, do trabalho e do desemprego
na sociedade de amanh3, das tecnologias modernas, etc. (p. 84).



Assim, podemos inferir que sO € possivel aproximar as duas nogdes, discutidas
acima, se 0 objeto de representacdo for também o objeto da relacdo com o saber, muito
embora os dois conceitos permanecam diferentes, pois “a representacéo do saber € um
conteido de consciéncia (inserido em uma rede de significados), enquanto que arelacéo

com o saber é um conjunto de relacdes (a propriarede)” (ibidem).

E com base nessas reflexdes que buscamos compreender como os professores
de El concebem sua atividade e investem na construcao dos seus saberes, estabelecendo
com eles umarelacdo significativa. Antes, porém, é preciso ressaltar que neste estudo a
nossa compreensdo de saber sinaliza para uma construcéo sdciocognitiva fruto de uma
relacdo que o sujeito estabelece com uma atividade e para a qual atribui significacdo.
Logo, € a0 estabelecer tal relacdo que o sujeito cria as representacfes as quais 0

ajudardo a dar sentido as suas praticas.

Na seqUéncia, relataremos como esta pesquisa foi realizada, ressaltando a
importancia do balango do saber como um instrumento metodologico de bastante

eficacia para o esudo da construcéo e darelacéo com os saberes.
Procedimentos metodol 6gicos

Os dados que aqui apresentaremos foram construidos com a utilizacdo de um
instrumento metodolégico chamado balango do saber. Este instrumento € utilizado nas
pesguisas sobre a relacdo com o saber pela ESCOL, equipe francesa da qual Charlot
(2000) € membro, e consiste em uma producéo textual através da qual o sujeito é
instigado a avaliar os processos e os produtos de sua aprendizagem. Para que tal
producéo ocorra, € necessario que o pesguisador lance uma proposta com um enunciado

claro e objetivo, sempre adaptado aos seus objetos de pesguisa e ao seu publico-alvo.

O enunciado do balanco do saber para este estudo foi inspirado na pesquisa do
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e A¢do Comunitéria (CENPEC) e
do Instituto de Assessoria e Pesquisa em Linguagem (LITTERIS) sobre a relacdo dos
jovens brasileiros com o saber e a escola (cf. CENPEC & LITTERIS, 2001). Essas duas
instituicdes buscaram, em 1997, compreender o lugar do saber na vida do jovem
brasileiro que habita as camadas populares da nossa sociedade; “suas experiéncias

relacionadas a aguisicdo dos saberes e 0 papel da escola nesse contexto” (p. 34). Em



sintese, 0 que a pesquisa revelou foi que os jovens desejam se tornar sujeitos e cidaddos

em seu espaco de atuacdo, mas que a escola tem pouco contribuido paraisso.

Apos a leitura do relatdrio dessa pesquisa, decidimos fazer uso do referido
instrumento para o qual foram selecionados 26 (vinte e seis) professores’ da El do Vale
do Ass(, no Rio Grande do Norte. Os municipios que compdem o Vale séo atendidos
pela Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) com o0s cursos de
Economia, Letras, Historia e Pedagogia. Desse modo, elegemos como critérios de
escolha para os sujeitos da pesquisa o fato de estarem cursando ou terem cursado
Pedagogia; estarem em uma sala de aula de El e que a instituicdo na qual se localizasse

essa sala fosse mantida pelo poder publico.

Nosso estudo deixou de fora os professores da rede particular de ensino
porque, embora a El tenha as suas particularidades, seja em qual for a esfera
administrativa, € possivel encontrar certas diferencas no modo como os professores
concebem essa atividade. 1sto se justifica porque na instituicdo privada a participacdo
familiar € bem maior do que na escola publica e, por isso, os professores associam
certas diferencas a esta participacéo. Tomadas as devidas decisdes, era hora de elaborar
o texto do balanco do saber.

Assim, o enunciado do balango que propusemos continha a seguinte proposta:

Imagine que na sua instituicdo, vocé recebeu a visita de uma estagiéria.
Ela esta preste a se formar, mas nao se considera preparada para assumir
uma sala de criancgas. O que vocé diria para ela? Que conhecimentos vocé
julga necessario que da tenha para ser uma professora da Educacéo
Infantil? Como vocé a ensinaria ser essa professora, mostrando também
como vocé aprendeu ou estd aprendendo?

O balanco foi realizado durante as visitas que fizemos a 13 (treze) instituicoes
de El do Vae do Assl, focalizando dois professores em cada uma dessas instituicoes.
Os professores eram selecionados de acordo com a vontade de colaborar e com a
disponibilidade de tempo para produzir os balangos. Assim, o dia e horério mais
convenientes para isso era sempre as sextas-feiras, apds a aula, quando os professores
encerravam mais cedo suas atividades e podiam nos dar uma atencdo maior.

Solicitavamos que eles ficassem a vontade e escrevessem sem se preocupar com a

® Apesar de termos trabalhado apenas com professoras, utilizaremos o termo no masculino para ndo
alimentarmos a cultura de que a El € uma atividade exclusivamente feminina.



beleza da escrita ou com cientificidade para os textos. Nossa preocupacéo era a de que
eles ndo fossem “verdadeiros’ em suas respostas ou tentassem falsea-las para aparecer

bem diante do pesquisador.

Apo6s a producdo de todos os balancos, fizemos uma leitura flutuante para
termos uma primeira impressdo do que havia sido escrito pelos professores. A partir de
novas leituras, que se tornaram cada vez mais atentas, comecamos a verificar a
emergéncia dos investimentos tanto cognitivos como afetivos dos professores. A
emergéncia desses investimentos foi Util para captar, principalmente, os saberes e as
representactes em torno da El, conforme passaremos a demonstrar, utilizando para a
identificacéo dos professores a sigla P (pé maiusculo) seguida da numeracéo que demos

aos balancos.
Osdados revelados pelo balango do saber

Sendo, segundo Charlot (2000), a representacdo do saber um conteldo de
consciéncia que se insere em uma rede de significados e a relacdo com o saber um
conjunto de relacdes, e, portanto a propriarede, ao descrevermos a teia de significacoes
composta pelas RS dos professores acerca da El estaremos, igualmente, descrevendo a
sua relagdo com o saber. No entanto, ndo esguecendo que o conceito de representacéo

ndo se encerra nem se funde ao de “relacéo com”.

Um fato bastante interessante que constatamos acerca da Educacéo I nfantil, &
gue ela parece ser representada pelo professores ndo mais como uma missao vocacional,
e sim como um trabalho. Isto nos faz inferir que os professores tém tomado consciéncia
cada vez mais de que o caréater assistencialista fundador da El ndo pode mais sobrepor-
se a dimensdo pedagdgica que ela comporta e que essa dimensdo € congtitutiva do
trabalho docente.

Para se trabalhar com Educacdo Infantil € fundamental que vocé goste de
crianga, pois isso facilitard o seu trabalho [..] exige de vocé muita
responsabilidade, € um trabalho pedagégico bem estruturado (PL).

Para trabalhar com a Educacgdo infantil é preciso ter toleréncia, paciéncia,
gostar de criangas e acima de tudo responsabilidade [...] € necessario ter
conhecimentos diversos [...] saber transmitir os contelldos necessarios a
aprendizagem de cada crianca (P2).



Assim sendo, no geral, a El é vista como uma prética na qual o cuidar e o
educar estdo indissociaveis. Exige muito da subjetividade do professor, mas também

requer bastante conhecimento pedagogico, apesar da existéncia de outras concepcoes.

Na qualidade de professora de uma classe de alfabetizagdo néo julgo ser
necessario termos muitos conhecimentos, afinal sempre sabemos o que
fazer... (P15).

Nestas afirmagdes, percebemos que a El € associada a uma classe de

alfabetizacdo, ou sgja, este seria 0 seu principal aspecto pedagdgico: alfabetizar.

Essa imagem e conceito (cf. MOSCOVICI, 1978) construidos para a El
demonstram seu aspecto socialmente compartilhado, como diria Jodelet (2001), quando
associamos a fala de P15 as “falas’ de P1 e P2. Edes se referem a El como um
“trabalho pedagdgico bem estruturado” e que é preciso ao professor “saber transmitir os
conteidos necessarios a aprendizagem da crian¢a’. Inferimos assim, que os contelidos

aos quais os professores se referem segjam as regras da escrita alfabética.

Porém, a fala de P15 revela ainda como a El € vista por muitas pessoas. Ela
consiste em uma atividade para a qual ndo é preciso muita qualificacdo, “afinal sempre
sabemos o0 que fazer”. A idéia de que ensinar criancas € uma tarefa fécil nos parece ser
cada vez mais fortalecida por estar associada a cultura de que para crianca, em especial
a crianca pobre e negra, qualquer coisa serve (cf. ROSEMBERG, 2000; 2002). Em
adendo, pode-se pensar que, como classe de alfabetizacdo, ensinar a juntar letrinhas é

algo que ndo precisa de maiores conhecimentos por parte do professor.

Vista como um trabalho, a El necessita, entdo, que o professor segja tomado
como um profissional; um mediador consciente de suas atribuicbes e um educador

polivalente e atento.

Sem estar preparada € melhor que ndo assuma uma sala de criangas [...] O
professor ou facilitador na érea de educagdo infantil necessita ser de tudo um
pouco, mae, pai, enfermeira, psicdloga, e acima de tudo, um bom

profissional (P8).
Entretanto, nesta polivaléncia, podemos ainda perceber o carder
assistencialista com que se revestiu, historicamente, a El. Vga que na fala de P8 a
figura da mée e do pai aparece como equivalente a do professor. Tanto quanto a figura

da “Tia’, tdo bem questionada por Freire (2001), as associagOes equivocadas entre 0s



professores e os familiares da crianca denunciam que alguns profissionais ainda tém
outros modos de conceber a sua pratica. VejJamos 0 que nos diz mais um dos

professores.

N&o concebo a educagdo como “profissdo” e sim como missdo. Ser professor
de educacdo infantil é ser primeiro din@mico, sereno, determinado e acima de

tudo espirituoso (P16).
Embora j4 tenhamos podido constatar, acima, que essa idéia ndo é
predominante, fica claro que ainda se pensa no ato pedagdgico como uma missao, para
0 qual se faz necessaria a docilidade e a serenidade do missionério, “acima de tudo

espirituoso”.

Considerando que o professor seja concebido como um profissional, qual é
entdo o seu “objeto de trabalho”? Quem disse a crianca, acertou. Mas, a crianca néo
pode ser reduzida a uma ferramenta, afinal ela € um ser humano. Por isso, 0s
professores a concebem ou representam como um sujeito cheio de surpresas, o qual
merece cuidados e educacdo; e que &, dialogicamente, participe da formacdo do

professor.

Sabemos que na sala de aula iremos enfrentar de tudo: criancas que nos
idolatram, as que nos desafiam, as que tém cilmes, as obedientes [...]
devemos estar atentos [...] bem informada sobre as caracteristicas de seu
nivel e histéria de cada uma para dai desenvolvermos as atividades (P3).

Crianca é sempre uma caixinha de surpresa e vocé tem que aprender com o
tempo ando ser pego desprevenido (P6).

Como podemos verificar, a subjetividade da crianca é reconhecida pelos
professores, 0s quais parecem por em prética, embora que ndo estgja ao nivel de suas
consciéncias, o principio de que o homem e, principalmente, “o ser do homem ndo é
dado [pela natureza], tem que ser conquistado” (cf. OLINDA, 2004, p. 123). Por
conseguinte, a crianca € considerada como alguém com quem os professores aprendem

€, por isso, s, de certo modo, participes de sua formagao.

Neste sentido, vejamos como ocorre essa participacao através do gque alguns

professores nos disseram pelo balanco do saber.

Na educagdo infantil aprende-se com a rotina [...] aprende-se praticando,
buscando atualizar os conhecimentos e com as criangas (P2).



A troca mUtua de conhecimento entre professor-aluno [...] gjuda a construir o
conhecimento, além de ampliar o conhecimento do professor e do auno (P7).

Aprende-se dia-a-dia a trabalhar com a crianga, buscando atender as
necessidades que exige o trabalho dentro da educacdo infantil (P26).

Como professoras [...] aprendemos também todos os dias com nossas
criangas (P22).
Ao tomarmos essas afirmagdes como base, podemos entender a formagéo
sempre como um processo de humanizacdo. Consoante as reflexdes de Olinda (2004),
tornar-se ou construir-se como sujeito € formar-se e, por isso, 0 processo de
aprendizagem, seja do que for, esta intrinsecamente ligado ao processo do vir-a-ser do
homem. Logo, as RS consistem em materializar 0s processos e, ab mesmo tempo, 0s
produtos da aprendizagem do homem sobre 0 mundo e na sua relacdo com ele, que é,
neste sentido, a sua relacéo com o saber (cf. CHARLOT, 2000).

N&o obstante a importancia da relacdo com a crianca para a aprendizagem do
ser professor de El, ha um outro elemento muito significativo a ela inerente: a familia.
Esta parece também direcionar o trabalho do professor e trazer as informacdes de que
ele precisa para “ndo ser pego desprevenido”. Assim, a familia tende a ser representada
como uma ingtituicdo parceira na educacéo das criancas e que deve agjudar muito nesta

atividade, comecando por compreender o que é aEl.

Isto se explica na medida em gque alguns pais desconhecem as particularidades

desta atividade e chocam-se em idéias com 0s professores.

O professor tem que ter muito jogo de cintura para superar os obstacul os, por
iSSO precisa sempre estar procurando os pais para conversar com eles, para
orient&-los e passar seguranca e tranquilidade, e com isso irdo tendo a
oportunidade de estarem mais perto dos professores dos seus filhos. Outra
coisa [...] conscientiz&los de que a educagdo infantil ndo serve apenas para
brincar e para servir refeicBes, pois é isso 0 que a maioria dos pais acham,
[...] tem que mostrar a eles que tem todo um acompanhamento pedagdgico
(P21).

Torna-se evidente a necessidade que os professores tém de engajar as familias
das criancas na ingtituicdo de El. Parece-nos que, assim como os professores estdo ainda
aprendendo sobre as suas fungdes junto as criangas, os pais também ndo compreendem a
El com muita clareza, a0 menos para poder colaborar com os docentes. Certamente,
essas gquestdes demandam outras discussdes, especialmente porque elas passam pela

constatacdo de que falta as creches e pré-escolas uma proposta pedagogica que seja
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elaborada pelo coletivo da ingtituicdo, e que conte também com a participacdo

democrética dos pais.

Por esta raz&o, a aprendizagem dos professores sobre as suas atribuicbes com

as criancas se d, praticamente, através darelacdo com os colegas de trabalho.

Busquel muitas dicas, atividades e brincadeiras em livros e com outras
professoras que jatinham experiéncia (P24).

Observando outros colegas e colocando as experiéncias em prética, pois foi
assim que aprendi (P19).

Nenhum educador ensina o outro, pois ndo hareceita pronta, o que existe[...]
€ uma longa troca de experiéncias que gjuda a engrandecer 0 nosso trabalho

(P6).
Podemos também destacar nestas “falas’, a busca dos professores por dicas de
como trabalhar com as criancas em livros sobre a El. Apesar de sabermos que a
realidade da leitura ndo € uma pratica muito frequente entre os professores, estes sabem
gue ela € importante e, por isso, inserem-na, juntamente com outras atividades e
situacBes, no rol de seus processos formativos. Sao eles. os momentos de planejamento,

aleitura, os cursos, etc.

Trabalhar com educaggo infantil é muito gratificante, mas, na minha opiniéo,
ndo existe conhecimento pronto a ser aplicado, € necess&rio que vocé
participe de plangamentos, encontros, estudos, busque gjuda da supervisao e
até mesmo dos professores veteranos (P6).

Conhecer obras de escritores que tratem de temas voltados para a educacéo
infantil é fundamental (P17).

Acredito que [um] profissiona que ndo tem sua prética junto a teoria, serd
mais dificil exercer ou trabalhar com criangas. (P10).

Muita coisa que aprendi foi colocando em pratica os conhecimentos
adquiridos nos cursos de formacdo e no curso de Pedagogia (P12).

Como podemos perceber, os professores sGo conscientes de que somente a
prética cotidiana ndo solidifica a sua formagdo. Eles ddo uma demonstracéo evidente de
gue a leitura, os momentos do plangjamento e 0s cursos de “capacitacdo” sdo
importantes para a sua profissionalizacdo. Vemos ainda que os professores acreditam na
contribuicdo da Universidade, através do curso de Pedagogia, como um locus de

formacao e construcdo do conhecimento.
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A mencdo dos professores a esses varios momentos de formagdo nos faz
recordar do trabalho de Angotti ([1994] 2001), para quem a falta de referéncias tedricas
gue orientem a pratica docente nas instituicbes pré-escolares € uma ameaca a
profissionalizacdo. Angotti, assim enfatiza que, para alcancar a profissionalidade, os
professores precisam estar comprometidos com a sua formacéo, a qual exigira que eles
aproveitem, além dos investimentos que ja sdo feitos, os bons momentos dos
planejamentos, das reunides pedagdgicas e das trocas de experiéncias com Seus pares.
Por esse motivo, a autora sugere aos professores que busquem descobrir a semente da
profissionalizacdo que eles carregam consigo, a fim de superar a fragmentacdo do seu
saber, ou, como diria Charlot (2000), de superar a fragilidade em sua relacdo com o
saber.

Consoante a andlise do balanco, os professores constroem a sua
profissionalidade tecendo uma rede de relacdes significativas, as quais mediam e séo
mediadas pelo conjunto das RS que costuram essa rede, ou sgja, a sua relacdo com o
saber. N&o podemos deixar de ressaltar que, neste estudo, 0 que tomamos por “saber”
diz respeito atodas as atividades e relacbes que sdo mediadas pelas RS dos professores
acerca dos elementos que gravitam em torno da tarefa de cuidar e educar as criancas
menores de seis anos. Essa observacdo tem como pressuposto o fato de que, por mais
proximos que sejam, os conceitos estudados continuam mantendo as suas propriedades

especificas.

Consideracfes Finais

Ao chegarmos ao final deste trabalho, no qual nos propomos compreender o
modo como o0s professores de EI concebem a atividade que exercem e investem na
construcdo dos seus saberes, € possivel tecermos algumas consideracdes tanto de ordem

tedrica como metodoldgica.

NoO gue concerne as proposi¢des tedricas que utilizamos, podemos dizer que se
as RS consistem em materializar 0s processos e, a0 mesmo tempo, os produtos da
aprendizagem do homem sobre o mundo, isto ocorre em franca relacdo com ele,
portanto, elas podem ser perfeitamente identificadas dentro de suarelacdo com o saber,
gue implica no conjunto de suas relacdes com o mundo, com 0S outros e consigo

mesmo. NO que tange a0 aspecto metodoldgico, o balango do saber se mostrou um
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instrumento de grande relevancia para 0s estudos que tomam como apoio tedrico tanto o
conceito de representacdo social como o de relacdo com o0 saber, pois consegue
“extrair” dos sujeitos muitas de suas experiéncias no mundo empirico, as quais podem

ser consideradas como dados analiticos.

Assim sendo, o balangco do saber nos possibilitou compreender que os
professores de Educacdo Infantil apresentam uma significativa compreensdo de que a
sua atividade € um trabalho que ndo deve dissociar as agdes de cuidar e educar. Por esta
razdo, as suas RS sobre o professor de El, sobre a crianca e a familia centram-se em
uma perspectiva socio-histérica de sujeito, através da qual a profissionalidade do
professor € considerada importante para o desenvolvimento da crianga, sempre em

parceria com afamilia, apesar de ainda existirem algumas posi¢des diferentes.

Quanto aos seus saberes, o professor de El busca construi-los sempre a partir
das expectativas em relacdo a crianca e aos seus familiares. Assim, as RS que 0s
professores formulam sobre esses dois elementos, constitutivos de parte de suas
relacdes com o mundo, gjudam-nos a ter uma idéia de como o professor se relaciona
com o saber, haja vista 0 seu processo de desenvolvimento profissional ter como o
“outro” que o constitui a crianca e seus pais. Entretanto, esse “outro” da relagcéo com o
saber dos professores também diz respeito aos seus colegas de trabalho com gquem

aprende e encontra modelos para a sua subjetividade.

Finalmente, os professores demonstram a consciéncia de uma necessidade pela
formacdo permanente, pois além de tomar a crianca como o centro da sua acéo
intencional, educacional e pedagdgica, ele vé em muitos outros processos formativos a
oportunidade de dar sentido a ingtituicdo de El. Por isso, expressam-se em favor de
praticas de formacdo que sejam compativeis com as prerrogativas inerentes as
necessidades e as caracteristicas das criancas e, a nosso ver, dos que com €las trabalham

e constroem uma relacéo com o saber.
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