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[Resumo] A formacéo continua de pro-
fessores supde o reconhecimento e a va-
lorizacdo dos contextos de accdo, consi-
derados espacos relacionais atravessados
pelas histérias de vida dos seus actores.

Apresenta-se uma pesquisa realizada no
ambito de uma dissertacdo de mestrado
em Ciéncias da Educacdo que pretendeu
compreender como se processa a formagéo
continua de educadores de infancia em
contexto de trabalho. Este estudo focali-
zou-se na anélise e compreensao sobre o
modo como os educadores de infancia se
formam no seu contexto de trabalho, mas
também na forma como se apropriam do
tempo e espagos educativos e 0s integram
no seu percurso de formacéo.
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FORMACAO CONTINUA

DE EDUCADORES DE
INFANCIA EM CONTEXTO
DE TRABALHO:PROCESSOS
DE FORMACAO

Formacio e experiéncia: para a
configuraciio de uma problemitica

A formagdo de professores é uma area
de conhecimento ampla e diversa,
sendo, actualmente, alvo de discusséo
e problematizacdo, devido a sua
crescente importancia na investigacao
educacional.

A relacdo que os individuos mantém
com 0 espaco e o tempo tem-se alterado
face as alteracfes da sociedade junta-
mente com os fenémenos da globali-
zacdo e a multiplicacdo das fontes do
saber e do saber-fazer. Actualmente, os
saberes e as competéncias adquiridas na
formacio inicial sdo insuficientes para
superar as necessidades da sociedade
em permanente mudanca. De facto,
tais mudancas prescrevem o prolon-
gamento da educacdo e da formacéao
ao longo da vida, pois os cidaddos
necessitam de uma constante actua-
lizacdo das suas aprendizagens ndo sé
na sua profissdo como também para a
consciencializacao da realidade em que
vivem. Delors no Relatdrio da UNESCO
sobre a educacdo para o século XXI
refere que “hoje em dia, ninguém pode
pensar em adquirir, na juventude, uma
bagagem inicial de conhecimentos que
lhe baste para toda a vida porque a
evolucdo rapida do mundo exige uma
actualizacdo continua de saberes”
(Delors et al., 2001: 89).

Para alcancar as finalidades que lhe
sdo atribuidas pretende-se que a
formagéo produza efeitos relacionados
com a actividade futura dos profes-
sores. Desta forma a formacéo deve ter
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0s seus objectivos. Para Jacobi et al. a
pedagogia por objectivos promoveu a
construcdo dos contelidos de formacéao
a partir da analise das situagbes dos
contextos profissionais. Estes autores
referem que “para determinar quais os
objectivos de uma formacdo, comeca-se
por se interessar pelo oficio, pela tarefa,
e portanto pelos saberes e saberes-
-fazer necessarios para adquirir uma
competéncia profissional.” (Jacobi et
al., cit. in Malglaive, 1995: 108).

Embora as caracteristicas da uma deter-
minada tarefa definam os contornos da
sua actividade elas nio definem o seu
contelido real assim como a variedade
dos saberes que no conjunto da sua
dindmica sdo essenciais possuir e
dominar no momento da ac¢do. Assim,
¢ apesar da defini¢do de objectivos
ser de origem taylorista a evolucdo do
trabalho caracteriza-se pela integracédo
de cada um dos actos a realizar no
sistema em todas as suas dimensdes,
considerando-se cada acto como o
momento de um todo.

Os saberes tedricos ndo tém uma
relacdo directa com a pratica, pois
embora permitam adequar de forma
precisa as accBes sobre a realidade,
prever os scus efeitos, a sua eficacia,
determinar as condicbes e limites de
validade, ndo referem o que é necessario
fazer; ou seja, os saberes tedricos apenas
orientam a accdo e 0s seus procedi-
mentos sugerindo formas possiveis para
a realizacdo dos seus fins. Os saberes
tedricos controlam a acgéo sobre o real
e dao a conhecer as transformacdes
que decorrem dessa acgdo, enquanto 0s
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saberes praticos acumulam saberes ja
experimentados noutras situacdes, pelo
que os saberes tedricos ndo se aplicam
a pratica mas intervém sobre ela. Tanto
na teoria como na pratica, “a experiéncia
desempenha um papel fundamental. Mas
para a ac¢do a experiéncia constitui a
soma dos conhecimentos que permitem
descobrir 0s meios de intervencdo
sobre o real, proprios para assegurar o
sucesso.” (Malglaive, 1995: 73).

Para Goff, a formacdo vai para além
da aquisicdo do saber e do saber-fazer.
“Pode desencadear uma abertura de
espirito para o individuo, que pode
leva-lo a posicionar-se diferentemente,
em relacdo aos outros e aos problemas
(...) [da] sua vida profissional ¢
social.” (Goff, cit. in Malglaive,
1995: 247). A formacéo implica troca,
experiéncia, uma imensidade de
relacdes que pressupdem a compreensao
do Outro, também ele, idéntico e simul-
taneamente diferente de cada um de
noés. Neste sentido, ndo supde apenas
uma acumulacdo de informacdo mas
de saberes experienciais diversos, de
saberes que ultrapassam a formacéo
académica, mas que estdo imbuidos na
sociedade e no grupo social a que
os individuos pertencem ¢ que influ-
enciam a construgdo das mentalidades,
produzindo formas de ser e de estar
diferenciadas.

Novoa (1991: 23) corrobora esta
posicdo ao afirmar que “a formagéo nio
se constroi por acumulacdo (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas
sim através de um trabalho de reflexi-
bilidade critica sobre as praticas e de (re)
construgdo permanente de uma identi-
dade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto
ao saber da experiéncia”. Assim,
formar-se adquire maior evidéncia
relativamente a formar, pois a formacéao
pertence a quem se forma através de
um processo reflexivo sobre si proprio,
sobre as situacBes, 0s acontecimentos
e 0s pensamentos. Também sobre este
assunto Canario (1991: 83) refere que
a formacéo se trata “fundamentalmente
de um percurso individual, auto-gerido,
que se desenvolve segundo uma légica
de apropriacdo e ndo de acumulacéo de
conhecimentos (...) em que os adultos
s80 sujeitos e agentes de formacéao e ndo
meros objectos”. Embora dependendo
do ambiente externo que pode estimular
0 percurso de cada individuo, é este
quem faz a sua sintese e se apropria
daquilo que para si tem significado;
¢ o individuo que determina a forma

como as experiéncias e 0s saberes,
sejam profissionais ou sdcioculturais,
sdo mobilizados e integrados no seu
processo de formacdo. Desta forma,
a formacdo torna-se um processo
activo, sendo essencial estimular uma
perspectiva critica ¢ reflexiva que
forneca aos professores a capacidade
de pensamento auténomo no sentido
de gerar conhecimento e valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros.

Por outro lado, o facto de o processo
de formagdo ser individual e gerido
pelo proprio formando ndo significa que
seja um processo isolado e solitario,
pois numa organizagdo as acgdes ndo
se confinam a um 1Unico sujeito, mas
a um colectivo em que agir consiste,
também, em “inserir- se no funciona-
mento social e os procedimentos da
accdo obedecem a regras e condicdes
que ndo incidem somente sobre a trans-
formagdo do real, mas também sobre
as modalidades da organizacdo social
desta transformacdo, sobre as relacBes
com outrem” (Malglaive, 1995: 76).
Para o autor, no conhecimento pratico
de uma situagdo intervém o sujeito que
age, as competéncias de que dispde, as
interaccdes sobre 0 que age e 0S meios
que utiliza, assim como a organizacao
em que age.

A formacdo de professores deve ser
perspectivada envolvendo o individuo,
a organizacdo e os contextos em que
se desenvolve. No6voa (2002: 44)
defende a necessidade de “praticas de
formacdo que ndo atendam apenas aos
aspectos pessoais e organizacionais,
mas que contribuam para reforcar as
vivéncias colectivas da profissdo.”. Este
autor acrescenta ainda que “reinventar
a dimensdo colectiva da profissdo ¢
uma necessidade vital, com todas as
consequéncias que tal acarreta no plano
identitario, na accdo pedagdgica, no
trabalho escolar e...na formacéo” (ibid.:
45).

Nuttin (1985, cit. in Maglaive, 1995:
244), na sua teoria da motivacdo
humana refere o individuo como um
sujeito em accdo e 0 meio como uma
situacdo do sujeito em que o “dinamismo
do comportamento encontr[a] a
sua origem (...) ndo numa série de
necessidades autbnomas e justapostas,
mas no funcionamento unitario e
integrado que se identifica com a
prépria vida do individuo”. Para este
autor, a relacao funcional com o mundo
€ uma necessidade basica de todos os
individuos em que a interaccdo com

0 meio contribui para o seu proprio
desenvolvimento. Esta apresenta-se
bipolar: “é dindmica, no sentido em
que a pessoa (...) tem necessidade de
certas formas de contacto; € cognitiva,
na medida em que (...) se coloca em
presenga consciente de um mundo e
de si propria”, originando construcGes
cognitivas, ou seja objectivos e projectos
(ibid.).

Qualquer que seja asituacéo do professor
na sua carreira é sempre uma pessoa em
desenvolvimento, nas suas vertentes
pessoal ¢ profissional, pois o conheci-
mento pessoal proveniente das experién-
cias de vida, das crengas e projectos
pessoais constitui a base do conheci-
mento profissional. Para Hargreaves
e Fullan (1992), a compreensdo do
desenvolvimento  profissional do
professor abrange, ndo s6 o entendi-
mento dos conhecimentos e competén-
cias que adquiriu e a compreensdo da
pessoa que €, mas também o contexto
no qual desempenha a sua funcéo;
isto é: o desenvolvimento profissional
do professor é indissociavel da pessoa,
do profissional ¢ das condi¢des socio-
-culturais em que 0 mesmo se constroi.

Desenvolvimento  profissional e
mudanca educacional

Na  problematica dos processos
de formacdo, diversas teorias tém
contribuido para a defini¢do do conceito
de desenvolvimento, destacando-se a
mudanga como um processo basico.
Neste sentido falar de desenvolvi-
mento ¢ falar de mudanca. No entanto,
quando se evidencia a formagdo como
um contributo para a mudanca educa-
cional “o espaco pertinente (...) ja ndo
é o professor isolado, mas o professor
inserido num corpo profissional ¢ numa
organizacdo escolar” (Novoa, 2002:
38). Com efeito, toda a mudanga na
escola passa pelos professores e pela
equacdo dos seus papéis; sdo eles
quem, em Ultima instancia, na escola e
na sala de aula, interpreta os modelos
de gestdo, a organizacdo da escola e a
organizacdo curricular.

E necessério que os professores se
comprometam com a mudanga e que
cooperem activamente para que esta se
efective. Neste sentido, Estrela (2003)
e Fernandes (2000) referem que, para
que haja mudanca é essencial que os
professores participem na sua defini¢io
e lhe atribuam um sentido. Day (2001:



37) reforca esta ideia, salientando que
os “professores ndo sdo apenas recipi-
entes da mudanca politica iniciada
fora das escolas e das salas de aula;
eles proprios sdo também iniciadores
de mudanca. O propdsito moral é
um aliado natural do movimento de
mudanga.”. Para este autor, a mudanga é
condigdo imprescindivel para a proficui-
dade do desenvolvimento profissional,
embora seja complexa e imprevista
pois depende das histérias de vida, do
percurso profissional, da disposicdo,
da capacidade intelectual do professor,
entre outras. Neste sentido, o desen-
volvimento profissional ndo deve ser
imposto, pois é o professor que se
desenvolve e se este ndo participar nos
processos de decisdo sobre a mudanca
€ muito provavel que ndo ocorra uma
transformagdo ao nivel dos valores,
atitudes emocBes e percepgdes que
influenciam a pratica.

Para Lourenco (1997: 24), o desen-
volvimento ndo é uma transicdo de
um estadio para o outro mas é “um
processo de transformagdo que ocorre
quando a pessoa passa de um sistema
de estruturagdo do mundo para um
outro”; tratando-se sobretudo de um

processo de transformagdo e integracdo.

Bronfenbrenner (1979) enfatiza o desen-
volvimento de qualquer ser humano
como um processo de acomodacao
progressiva de um individuo, em
mudanca, a contextos também em
mudanca. Para este autor, o desen-
volvimento compreende uma mudanca
pessoal que se manifesta ao nivel da
percepgdo e da acc¢do envolvendo, por
iss0, 0s contextos e estruturas em que
ocorre; ou seja, 0 desenvolvimento s6
tem significado ¢ sentido s¢ forem
consideradas as especificidadesfisicas e
relacionais do contexto em que decorre.
Na sua abordagem ecoldgica do desen-
volvimento humano, Bronfenbrenner
considera como contexto de desen-
volvimento um conjunto de estru-
turas concéntricas, nomeadamente: o
microssistema - como a escola, a casa
ou 0 emprego em que os individuos
desempenham um conjunto de papéis,
estabelecem relacBes interpessoais €
realizam actividades inerentes a esse
espaco num determinado tempo; o
mesossistema — que compreende as
relacBes entre dois microssistemas
em que o individuo se implica de uma
forma activa, por exemplo entre a
familia e o emprego; o exossistema
— refere-se aos contextos em que o
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individuo ndo interfere de uma forma
activa mas contribui para o seu desen-
volvimento; o macrossistema — constitui
0 conjunto de crengas e ideologias
que caracterizam a sociedade e €
veiculado pelas estruturas referidas.
A transicdo ecoldgica corresponde a
uma transicdo desenvolvimental e diz
respeito aos acontecimentos especificos
que interferem no desenvolvimento do
individuo. Neste sentido é evidenciada
a interdependéncia e o inter-relaciona-
mento entre 0 mundo fisico e social dos
individuos.

Na verdade, cada acc¢do e cada acto
de educar se inserem numa biografia
pessoal e num contexto social,
porventura num clima institucional, e
sempre numa cultura e numa histéria.
O educador é um elemento necessario,
e a sua ac¢do uma contingéncia, num
contexto  extremamente  complexo
que s6 uma visdo sistémica permite
compreender. Seja a sensibilidade a
um novo problema, a possibilidade de
descoberta de uma solucdo inovadora
ou a aceitacdo social dessasolucdo, elas
ndo sdo apenas bioldgica e psicologica-
mente determinadas mas historico-
-socio-culturalmente determinadas.

A formag8o implica troca, experiéncia,
uma imensidade de relagbes que
pressupBe a compreensdo do Outro,
também ele, idéntico e simultanea-
mente diferente de cada um de nos.
Trocar experiéncias e partilhar saberes
contribui para a consolidacdo de
espacos de inter-formacdo em que o
professor desempenha simultaneamente
o papel de formando e de formador.

Canario (1999) entende que a mudanca
das praticas profissionais estd centrada
no processo de socializacdo profis-
sional, vivido nos contextos de
trabalho, onde coincidem, no espaco
e no tempo, uma dindmica formativa
e um processo de construcdo identi-
taria. Este autor critica as concepcOes
da formacdo continua que privilegiam
a racionalidade técnica e propde a
articulagdo entre as dimensdes pessoais,
profissionais e organizacionais em detri-
mento dos modos escolarizados.

As praticas educativas SO  se
transformam pela accdo, pelo querer
e poder de decisdo dos professores,
0 que pressupde uma concepcdo da
formagéo integrada na vida das escolas.
E essencial a criacio de espacos e
tempos que possibilitem o confronto
das subjectividades e das préticas,

que potencializem  processos de
aprendizagem colectiva e promovam a
reflexfo dos valores educativos. Correia
(ibid.: 7) refere que a performance de
um sistema nao depende mais da accao
de cada um dos seus membros, pelo
que deve realgar o “desenvolvimento
de préticas formativas estrategicamente
preocupadas com o desenvolvimento de
relagBes sociais densas nos contextos
de trabalho”. N&o basta, pois, associar
a formacdo ao trabalho: é necessario
integra-la no proprio trabalho para
que este possa ser interrogado e
problematizado, e consequentemente
transformado (Zafarin, 1993 cit. in
Correia, 1999: 6).

Arelevancia do contexto naconstrucéo
da identidade profissional

Para Lopes (2001: 188) a identidade
profissional ¢ wuma “particularidade
que decorre do lugar das profissdes ¢
do trabalho no conjunto social e, mais
especificamente, do lugar de uma certa
profissdio ¢ de um certo trabalho na
estrutura da identidade pessoal e no
estilo de vida do actor”. Desta forma,
a identidade profissional, associada a
uma forma particular de identidade
social, é consequéncia da forma especi-
fica como o individuo se apropria
dos modelos ou papéis sociais de
uma determinada cultura, podendo ser
associada a um processo de socializacdo
na profissfo, a partir do qual o individuo
assume papéis, normas e valores do seu
grupo profissional.

Dubar (2003: 51) destaca a construcao
da identidade numa perspectiva
sociologica, ou seja, a partir da sociali-
zacdo profissional nos contextos de
trabalho. Para este autor “o trabalho esta
no centro do processo de construgdo,
destruicdo e reconstrugdo das formas
identitarias, porque é no trabalho e pelo
trabalho que os individuos, nas socie-
dades salariais, adquirem o reconheci-
mento financeiro e simbélico da sua
actividade. E também através do seu
trabalho, conferindo-lhe um sentido,
[...], que os individuos acedem a
autonomia e cidadania.”.

Lopes (2007: 52) referindo-se a Dubar
salienta que o processo de construgdo
de identidades profissionais “é uma
articulagdo entre duas transac¢@es: uma
transaccdo interna ao individuo (entre o
que foi, € e quer ser) e uma transaccéo
externa entre individuo e as instituicGes
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ou outros com que entra em interacgdo.”.
Estas transacc¢Oes edificam-se através
de mecanismos de identificacio ¢ de
atribuicdo em que se utilizam categorias
sociais do tempo histérico ¢ da biografia
do individuo e em que a legitimidade
destas categorias lhes confere maior
protagonismo. “A articulacdo entre as
duas transaccdes — a dupla transaccéo
— é a chave da construcdo de identi-
dades sociais: ela joga-se naarticulacéo
entre 0s sistemas de ac¢do, propondo
identidades virtuais e as “trajectorias”
vividas no seio das quais se forjam
identidades reais as quais os individuos
aderem” (ibid.: 53).

Lopes e Ribeiro (2000) referem
as identidades profissionais como
identidades sociais, conferindo particular
relevincia aos saberes profissionais
no &mbito do reconhecimento e como
resultado da dupla transaccdo identitaria
da qual fazem parte uma transaccdo
subjectiva ou biografica ¢ uma transacgao
objectiva ou relacional. Amélia Lopes
(2003) quando menciona as identidades
profissionais  associa também  as
identidades colectivas e individuais,
considerando que a forma como uma
identidade individual é vivida depende
da relacdo que se estabelece com as
identidades colectivas com que se depara.
A autora afirma que “se a identidade
profissional colectiva corresponde a
representacBes e a estruturas de accdo
que certos grupos de pessoas com uma
mesma profissdo partilham sobre o para
qué, o qué, o como e 0 onde da sua ac¢éo,
a identidade profissional individual ¢
uma variante pessoal das representacdes
e acgBes presentes na(s) identidade(s)
colectiva(s)” (ibid.: 41). Neste sentido,
a identidade profissional nio pode ser
dissociada das identidades individuais
como um todo nem das identidades
colectivas que as apoiam e informam.
As identidades individuais participam
em cada desempenho colectivo da
mesma forma que em cada desempenho
individual estdo presentes as identidades
colectivas e as diversas dimensbes da
identidade individual. Lopes acrescenta
ainda que para um professor numa
determinada escola, garantir ¢ confirmar
uma certa identidade necessita da
apreciacdo por parte dos outros, “E pelo
reconhecimento/ndo reconhecimento
que se estabelece uma relagdo — de
confirmacgio ou de negacio — quer entre
as identidades individuais e as colectivas,
quer entre a identidade profissional
individual e a identidade pessoal do
individuo” (ibid.).

Referindo-se aos estudos inspirados
pelo Interaccionismo Simbodlico,
Lopes (2007) afirma que a crise das
identidades na contemporaneidade se
deve a uma desarticulacdo entre as
identidades individuais e as identidades
colectivas em que a inexisténcia ou a ndo
actualizacdo das identidades colectivas
tradicionais  e/ou  desenvolvimento
de outras originam dificuldades de
reconhecimento individuais e de grupo.
O Interaccionismo Simbolico surge
como referéncia para a abordagem das
crises da identidade na modernidade
tardia, facilitando a sua compreensdo
e fomentando a sua transformacdo na
medida em que a interac¢do social se
torna a base da construcdo social da
realidade, em que se considera a origem
social do self, em que a sociedade se
apresenta como um processo dindmico
de accdo. Assim, partindo das novas
definigdes de individuo, de sociedade e de
formas de relagdo para a sua construcdo
na modernidade tardia Lopes (ibid.)
relaciona a crise da identidade docente
com a crise da relacdo moderna.

NoOvoa (2000: 16) apresenta uma
concepcdo de identidade do professor
assente na construgdo social, em que
“a identidade ndo é um dado adquirido,
ndo & uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade ¢ um lugar de
lutas e conflitos, ¢ um espaco de
construcdo de maneiras de estar na
profissdo”. Também, neste sentido,
Sanches (2002) evidencia a identi-
dade profissional como um processo
que envolve o mundo, os outros, 0
eu ¢ a naturcza da propria profissdo
numa dindmica que articula, de modo
subjectivo, a experiéncia vivida e 0s
multiplos sentidos narrativos. Para se
compreender a identidade do professor
¢ preciso considerar a sua perspectiva
histérica subjectiva; situada num tempo
e espacgos proprios em que o local e o
global se influenciam mutuamente dando
origem a referenciais que a pessoa vai
interpretando ¢ significando, ou sgja,
em que a pessoa vai posicionando a sua
singularidade na historicidade social,
cultural ¢ profissional. E através desta
relacdo que se vai (des)construindo
a subjectividade profissional ¢ se vai
transformando a identidade.

Objectivos e questdes orientadoras
da pesquisa

Apresenta-se uma pesquisa realizada no
ambito de uma dissertacdo de mestrado

em Ciéncias da Educacéo que pretendeu
compreender como se processa a
formagdo continua de educadores de
infancia em contexto de trabalho. De
entre 0s objectivos da investigacdo
destacam-se: conhecer e compreender
como se processa a formacao continua de
educadores de infancia; compreender as
percepgdes dos educadores de infancia
sobre o seu percurso de formacdo e de
desenvolvimento profissional; conhecer
de que forma os educadores de infancia
integram as experiéncias profissionais
nos processos de formagdo; identificar as
percepgdes dos educadores de infancia
em relagdo a formacdo em contexto de
trabalho.

Este estudo focalizou-se na andlise e
compreensdo sobre 0 modo como 0s
sujeitos se formam no seu contexto
de trabalho, mas também na forma
como as educadoras de infancia se
apropriam de um determinado tempo
e espacos educativos e 0s integram
no seu percurso de formagéo. Estes
espacos e tempos constituem dindmicas
relacionais e de interaccdo permanente
que edificam os processos de sociali-
zacdo global, e apesar de espontaneas e
naturais ndo sdo desprovidas de inten-
cionalidade porque tém como objectivo
fazer funcionar a instituicdo. A troca de
experiéncias, de praticas inovadoras, de
questionamento sobre as mesmas que se
estabelecem no quotidiano sdo produ-
toras de representacbes do humano e
social susceptiveis de desencadear a
mudanca (Lesne, 1977).

Aceitar o jardim de infancia como um
sistema de interac¢Bes permanentes,
em que 0s seus actores evidenciam
uma pandplia de préticas, um conjunto
de processos auto-formativos, result-
antes de uma socializagdo global e
de processos de aprendizagem para a
resolucdo de problemas conduz-nos
a considerar dispositivos e dinamicas
formativas que permitam a optimizagao
das situagBes quotidianas do trabalho,
transformando as experiéncias em saber
sobre a experiéncia.

Neste sentido,
investigar acerca das percepgOes
dos educadores de infancia sobre
0 scu desenvolvimento profissional,
captando o sentido que 0s proprios
actores |he atribuem. Procurou-se
centrar a investigacdo na compreensao
das percepgdes ¢ significados que os
educadores atribuem as possibilidades
de desenvolvimento que o contexto
de trabalho lhe proporciona, e ligar

pretendeu-se



esses significados avangando possiveis
condi¢Bes facilitadoras, bloqueios ou
constrangimentos do seu processo de
formacéo.

Consideracoes metodoldgicas

A realizacdo deste estudo sustentou-
-se numa articulacdo entre a teoria
e a pratica e numa logica de dialogo
proposta por Boaventura  Santos
(2003) quando o autor aponta um novo
paradigma que supere o paradigma da
ciéncia moderna caracterizado por uma
retérica normativa. E o didlogo que
constitui a condicdo capaz de permitir a
construcdo de comunidades interpreta-
tivas que permitem a partilha do conhe-
cimento. O paradigma compreensivo
subscreve uma perspectiva relativa da
realidade vivida como uma construcao
de actores sociais que, em cada
momento e em cada espago, constroem
o significado social dos acontecimentos
e fendmenos sociais. Nesta perspectiva,
ndo faz sentido falar na dualidade objec-
tividade versus subjectividade, pois a
compreensdo é uma actividade humana
por exceléncia que permite a pessoa
conhecer-se a si propria e aos outros.
Estes pressupostos sustentam a impos-
sibilidade do investigador estabelecer
uma separacgdo entre si e 0 seu estudo.
Em oposicdo com o paradigma positi-
vista, que pressupde uma causalidade
temporal, estabelecendo uma relacdo
de causa e efeito, o paradigma
compreensivo valoriza a interpretacao
e a explicagdo. Sem ter como objectivo
a previsdo o paradigma compreensivo
pretende desenvolver e aprofundar
0 conhecimento num determinado
contexto. Neste sentido pareceu-nos que
a opcdo metodoldgica que apresentava
maior conformidade com o paradigma
compreensivo e com o0 estudo que se
pretendia desenvolver era a qualita-
tiva, pois ndo se pretendia extrapolar
resultados mas procurar a recolha de
informacdo acerca de uma realidade e
conhecer os significados dos sujeitos
sobre as suas experiéncias de trabalho.
A narrativa biografica evidenciou-se
como o procedimento de pesquisa mais
adequado aos objectivos da investigagéo.

A recolha empirica efectivou-se entéo
pela recolha e analise de narrativas
biograficas de seis educadoras de
infancia a trabalhar no mesmo contexto
institucional.
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Para Correia (1998: 151), o método
autobiografico “procura desenvolver
dispositivos de escuta e de interpretacao
das experiéncias passadas e dos saberes
a elas associadas para promover uma
rearticulacdo e recontextualizacdo que
as projecte no futuro”. De salientar
que a abordagem biografica constitui
um caminho de descoberta que coloca
o investigador perante novos desafios,
pois testa o controlo do significado
das suas experiéncias e problematicas,
ao mesmo tempo que abre a possibili-
dade de novos significados emergentes
do encontro com o outro. Encontrar o
outro pressupde perder algo seu, da sua
unicidade.

Pereira (2010: 342) referindo-se a
perspectiva de Ferrarotti argumenta que
a biografia assume uma unicidade ¢
historicidade Unicas, pois o “individuo
nio reflecte o social, mas apropria- s¢
dele, mediatiza-o, selecciona-o e volta
a traduzi-lo, projectando-o na dimenséo
psicolégica da sua subjectividade; a
biografia permite ler a realidade a partir
do ponto de vista do individuo historica-
mente determinado”. As narrativas
biograficas foram analisadas através de
procedimentos de andlise de conteldo
que embora referenciados pelas regras
instrumentais foram sobretudo mais
um dispositivo que dara a palavra aos
sujeitos narrados e as concepcdes que
essa palavra possibilita interpretar.

Algumas notas conclusivas

Nos discursos das educadoras foi
possivel depreender que as suas atitudes
perante as situacfes do quotidiano

“coisas do dia-a-dia, coisas que
vao surgindo” (Sonia, p.23) estdo na
base dos processos de formacdo que
promovem o seu desenvolvimento
profissional e a qualidade da educacfo.
Os contextos de trabalho evidenciam-
se como espagos de construcdo/descon-
strucdo em que a experiéncia propria
se mistura a outras experiéncias e se
transforma, através da experiéncia
intersubjectiva, para se efectivar num
novo saber. Espacos e tempos informais
constituem-se como lugares/tempos de
relacdo e comunicacdo produzindo-se
sentidos que dialogam com 0s sujeitos,
participando na reconstrugdo das suas
identidades.

Dentro do trabalho, por norma, nés
vamos discutindo as situacdes que

vamos vivendo, as situacBes mais
marcantes. Temos por norma, nas
reunides de almoco, no café, de falar
das nossas vivéncias de grupo, de sala,
das situagfes que vdo aparecendo. No
fundo, nés ajudamo-nos mutuamente
através do relato das experiéncias que
vamos vivenciando. E uma partilha. E
uma troca. (Ana, p.12)

A partilha da reflexdo em torno do seu
quotidiano — “ha sempre uma troca de
experiéncias que é enriquecedora para
todas; n6s vamos conversando e vamos
vendo a melhor forma de actuar.”
(Sénia, p.23) privilegia uma visdo
holistica do desenvolvimento profis-
sional dos educadores de infancia,
permitindo-lhes contrapor desafios ¢
constrangimentos “trocamos entre
nés tanto as dificuldades como os
sucessos” (ibid.) enquanto pessoas
activas, autores e actores no processo
de construcdo do seu proprio desen-
volvimento profissional. A experiéncia
vivida no contexto de trabalho permite
uma reconceptualizacdo da formacéo de
Educadores de Infancia que estabelece
uma nova alianca entre o saber cienti-
fico ¢ o saber experiencial ¢ participa
numa nova concepcdo da profissdo
docente. “Porque basearmo-nos apenas
nos conhecimentos...e ndo nos entre-
garmos a eles [criancas] no dia-a-dia...
se ndo estivermos atentas a isso..., acho
que ndo podemos ser um educador de
verdade.” (Ana, p.7)

Reconhecer os contextos de trabalho
(a escola) como espacos de aprendi-
zagem colectiva em que os educadores
colocam em accdo diversas praticas
como resultado da sua socializacdo
e aprendizagem para a resolucdo de
problemas, evidencia o caracter inte-
ractivo, dindmico e comunicacional
dos processos de formacao, que a partir
dos processos de auto-formacéao experi-
enciados optimizam as situacfes de
trabalho, transformando as experiéncias
em saber sobre a experiéncia.
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