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O atendimento a crianga de 0 a 6 anos no Brasil existe
ha mais de cem anos. No entanto, apenas recentemente vem sendo
enfatizado o carater educacional daquele oferecido as criangas de
0 a 3 anos. O reconhecimento legal do dever do Estado e do direito
da crianga a ser atendida em creches e pré-escolas e a vinculagao
deste atendimento a area educacional representam um avango no
que diz respeito a educagao da crianga dessa faixa etdria. Entretan-
to, este avango levanta desafios para a sua efetivagdo, uma vez que
ainda convivemos com discursos e praticas que evidenciam a pers-
pectiva assistencialista que predominou na trajetéria histérica desse
atendimento. Por outro lado, a busca por um trabalho realmente
educacional tem tomado como base, na maioria das vezes, o mode-
lo tradicional de escola, predominante no ensino fundamental, que
estd longe de ser adequado a especificidade da crianga de 0 a 6
anos.

Partindo de uma premissa educacional e nao
assistencial, torna-se evidente a mudanga de perfil do profissional
requerida para seu novo papel a ser desempenhado com a crianga,
nao podendo mais se limitar a realizagdo de cuidados fisicos ou a
preparagdo para o ensino posterior. Este novo perfil é confrontado
com a diversidade de profissionais encontrada nas instituigoes de
educagdo infantil, exigindo agées de formagao que levem em conta
esta realidade, para uma mudanga efetiva na qualidade do atendi-
mento oferecido. Heterogénea e, na maioria das vezes, deficitaria,
essa formacao vem se caracterizando como tema relevante nas dis-
cussbes que acontecem na area e como principal alvo das politicas
governamentais.

Entretanto, esforgos no sentido de capacitar este pro-
fissional freqiientemente esbarram nas suas concepgoes em relagio
a crianca e a sua educagdo. Em estudo, buscando conhecer essas
concepgoes entre os profissionais de creches da drea educacional e
assistencial, evidencia-se entre aqueles que atuam nas creches her-
dadas da area assistencial uma visdo do trabalho com a crianca de 0
a 6 restrita a alimentagao, higienizacao e a formacéao de habitos. Por
outro lado, os profissionais que atuam nas instituigoes de educagao,
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com formacao pedagogica, muitas vezes, em nivel superior, tém difi-
culdades para aceitar que os cuidados estdo intrinsecamente relaci-
onados com a agdo educativa (Oliveira, 1999).

Estudos em psicologia vém mostrando que essas con-
cepcdes nao se modificam da noite para o dia, por meio de passes
de mégica, mas exigem um processo de formagado continuado, re-
flexivo, no qual aqueles que dele participam sejam considerados,
assim como a crianca, sujeitos atuantes.

As implicacoes de considerar a educacao
infantil como primeira etapa da educacao
basica

A consideragao na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (LDB) da educagéo infantil como parte da educagéao
bésica é uma contribuigio decisiva para este segmento educacio-
nal, porque lhe d4 uma dimensao maior, j4 que ela passa a ter uma
funcao especifica no sistema educacional: o de iniciar a formagao
necessdria a todas as pessoas para que possam exercer a sua cida-
dania, recebendo os conhecimentos bésicos para seus estudos pos-
teriores. Suas ag0es passam a ter uma intencionalidade educativa,
néao se restringindo mais a "guarda" e ao "cuidado".

Daf surge a necessidade de se garantir a construgao de
um projeto educativo, em que a proposta pedagdgica ou curricular
seja um item a ser considerado juntamente com a formacgao dos
profissionais, a relagao escola/familia/ambiente fisico. Nesse pro-
jeto devem estar explicitadas as caracteristicas da instituigao, cri-
ando sua identidade a partir das necessidades e vontades da comu-
nidade em que esta inserida e da populagao atendida. As concep-
¢oOes de crianga, de educagao, do papel do profissional e da prépria
instituigdo presentes na comunidade escolar devem ficar claras no
projeto educativo, principalmente porque sdo essas concepgoes que
norteardo sua elaboragao. Desta forma, ainda que todas atendam a

mesma faixa etéria e tenham instalagbes parecidas, apresentarao
diversidades e singularidades especificas, decorrentes dos valores,
sentidos e significados construidos no seu cotidiano por aqueles
que dela participam.

E imprescindivel também que haja uma estreita arti-
culagdo entre os projetos pedagogicos do ensino fundamental e da
educagao infantil, sem a incorporagao daquilo que tem de nocivo
na cultura escolar, principalmente no que diz respeito a relagdo
crianga/educador.

O professor deve ter participagdo direta na elaboragao
do projeto educativo, como condigao indispensavel para que este se
efetive a medida que, neste processo participativo, ele reconstréi e
interioriza valores e concepgoes possibilitando o desenvolvimento
de novas competéncias para exercer seu trabalho com qualidade.

Por outro lado, a concepgao de educagao infantil como
uma acao complementar a agdo da familia exige uma articulagao
entre familia, escola e a prépria comunidade na construgao do pro-
jeto pedagégico da creche ou pré-escola, ficando claro, no entanto,
que cabe a educagao infantil ir "além" da educagao recebida na
familia e na comunidade, tanto no que diz respeito a profundidade
de contetidos, quanto a sua abrangéncia.

Em conseqiiéncia dessa dimensao da educagao infan-
til, enquanto primeira etapa da educagao bésica, surge a valoriza-
¢do do papel do profissional que trabalha com criangas de 0 a 6
anos, com um novo patamar de habilitacao, derivado das respon-
sabilidades sociais e educativas que dele se espera. A incorporagao
das creches aos sistemas de ensino exige que seja garantido aos
educadores acesso aos cursos de habilitagio e incorporagdo ao qua-
dro de carreira do magistério, com direitos iguais aos de todos os
outros professores.

Sabemos hoje, mesmo néo existindo levantamentos
abrangentes sobre o assunto, que a formacao dos profissionais
que vém atuando nas creches vinculadas a assisténcia é bastante
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precéria,’ exigindo medidas sistematicas e continuas que visem a
ampliagdo de suas competéncias tanto com relagao as agoes de
"educagao" como as de "cuidado". As creches vinculadas a 4rea da
educagdo mantém em seu quadro educadores profissionais com
curso de magistério e, as vezes, com formagao em nivel superior.
Entretanto, a formacdo recebida nos cursos de magistério, na
maioria das vezes, nio prepara os educadores para trabalhar com
criangas menores de 4 anos, e muito menos para conceber a edu-
cacdo de uma forma ampla em que também estejam inseridos os
cuidados biopsicossociais requeridos para essa faixa etdria.

E necessédria uma mobilizagao dos sistemas de ensino
e das instituicoes formadoras, no sentido de oferecer condigbes
para o desenvolvimento e a valorizagdo desse profissional, por meio
de cursos de habilitagdo que levem em conta sua realidade e con-
seqiiente revisdo dos seus planos de cargos e salérios.

Crengas e valores do profissional de
educacao infantil como fatores a serem
considerados em um programa de
formacao

A influéncia dos valores e crencgas dos educadores,
sejam pais ou professores, tem sido abordada por varios teéricos e
pesquisadores como um fator a ser considerado na determinagao
das préticas educativas realizadas com as criangas (Crowell,

' De acordo com levantamento realizado pela Diretoria de Informagoes e Estatisti-
cas Educacionais (Seec) do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais (Inep) no ano de 1999, embora tenhamos 65,5% dos profissionais com o
ensino médio e 9,6% com nivel superior, 14,8% tém apenas o ensino fundamen-
tal e 10,1% néo chegaram a conclui-lo. Estes dados, no entanto, ndo podem ser
generalizados, na medida em que atingem apenas as creches vinculadas aos sis-
temas de ensino. Diagnosticos realizados em algumas capitais evidenciam que o
indice de profissionais com apenas o ensino fundamental completo chega a 35%.

Feldman, 1988; Gama, Jesus, 1994; Goodnow, 1988; Harkness,
Super, 1992; Harkness et al., 1995; Miller, 1988; Valsiner, Branco,
Dantas, 1997; Vandenplas-Holper, 1988). Considerando que valo-
res e crengas sdo construidos pelo individuo na sua interagao com
o meio em que vive, de forma bidirecional e dindmica, a formagao
pode ter um papel fundamental nesse processo.

Utilizamos os termos crengas e valores dentro da pers-
pectiva co-construtivista de desenvolvimento humano ("orientacoes
para a crenga"). Nesta abordagem, o processo de construgao das cren-
gas, ideologias e valores do individuo tém um carater dinAmico e de
continua transformacao, se construindo a partir das histérias de vida
e das multiplas aprendizagens e experiéncias vivenciadas pelo su-
jeito mediante suas interagbes com os diferentes aspectos do con-
texto histérico sociocultural (Melo, 1996; Valsiner, Branco, Dantas,
1997). Tal posicionamento reflete uma perspectiva em que ocorre
um permanente desenvolvimento dos sistemas de signos, conceitos,
representagoes e praticas no nivel do individuo e no nivel do social.
Nada é estabelecido ou se apresenta em sua forma final, tudo sem-
pre se encontra em um estado semifinalizado, constantemente aber-
to para a reconstrucao diante da necessidade de dar sentido a uma
nova situacao que se apresente.

Se, por um lado, a influéncia cultural é heterogénea e
muitas vezes contraditdria, possibilitando constantes processos de
mudanca dentro do sistema de orientagdes para crenga, por outro
lado, a dimensao afetiva no mundo psicolégico do individuo leva a
uma maior constancia ou estabilidade nesse sistema, o que carac-
terizaria o conceito de "valor". Desta forma, "dependendo do signi-
ficado e da intensidade das experiéncias nas quais as crengas sdo
construidas, estas serdo mais ou menos resistentes a mudangas,
gerando uma maior ou menor transformagao no sistema de crengas
e valores do individuo" (Melo, 1996, p. 24). Em um sistema geral
composto por crengas, valores e orientagdes para objetivo, as cren-
¢as abrangem um universo mais amplo, fluido e dinAmico, enquanto
os valores tendem a se tornar um pouco mais estéveis e duradou-
ros, em fungao de sua carga afetiva e, conseqiientemente, de seu
significado e relagdo com as metas e os objetivos do individuo.
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Na perspectiva aqui considerada, ao abordar os valo-
res e crengas das educadoras de educagdo infantil, a formagao
inicial, embora seja extremamente importante na construgao de
suas representagoes, nao se faz de forma determinante, pois par-
ticipam também desse processo todas as outras situagoes e expe-
riéncias vividas tanto no contexto pessoal como profissional. Neste
sentido, além de considerar a diferenga na formagao inicial, que é
bastante diversificada entre as educadoras que atuam em insti-
tuigdes educacionais e aquelas que atuam nas instituigoes liga-
das a assisténcia social, é importante levar em conta o percurso
que cada uma faz, percurso este que quase sempre esté ligado ao
contexto que se faz presente em cada um dos ambientes
institucionais. Mesmo tendo em vista as limitagoes na 4rea edu-
cacional, que, como se sabe, ndo sdo poucas, as diferencas entre
os dois contextos sdo marcantes.

Fazer parte de uma instituigao educacional significa ter
acesso, mesmo limitado, a um ambiente onde a educagao se faz pre-
sente de forma explicita, incluindo a presenga de outros profissio-
nais que também participam do fazer educacional, de textos sobre
educacao, de discussoes e cursos variados e de um maior ou menor
incentivo para a ampliacdo dos conhecimentos na drea. Além disso,
é comum encontrar, em algumas regioes, educadoras da drea educa-
cional que, além do curso de magistério, tém cursos de graduagio,
muitas vezes nas areas de pedagogia e psicologia. J4, entre as educa-
doras da drea assistencial, é freqiiente encontrar profissionais sem o
curso de magistério e com o ensino fundamental incompleto.

Comparando a formagao e o contexto das educadoras
de cada uma dessas éreas, fica evidente que as educadoras que
trabalham na area educacional tém maiores oportunidades de
reelaborar seus valores e crencas sobre o desenvolvimento e a edu-
cagao da crianga dessa faixa etdria devido a maior diversidade de
informagoes e experiéncias af encontrada. Isto nao significa dizer
que esse processo acontega de forma clara, continua e sem eventu-
ais retrocessos, dependendo da maior ou menor possibilidade de
elaboracao desses conhecimentos que cada uma tem. Tudo isso
contribui para que as crengas tenham um carater dinamico e de

continua transformagao, sendo construidas ativamente pelo indi-
viduo na sua interacdo com o meio (Valsiner, Branco, Dantas, 1997).

E preciso levar em conta, no entanto, que embora as
mudangas decorrentes dos contextos em que cada educadora vive
levem a transformacéo dos valores e crengas correspondentes, es-
sas modificagdes que ocorrem no nivel subjetivo ndo acontecem
na mesma rapidez com que ocorrem as mudangas externas (em
termos de suas agoes) e apresentam uma enorme imprevisibilidade,
pois dependem da interagao que cada individuo estabelece com os
contextos culturais especificos do qual participa (Melo, 1996). O
item seguinte trata da formacao continuada, considerando que esta
exerce um papel fundamental nesse processo.

A formacao continuada dos profissionais
como condicao para a melhoria da
ualidade na educacao da crianca
e 0 a 6 anos

A formagao do profissional, que vai trabalhar com a
crianca de 0 a 6 anos de idade, tem sido considerada de alta relevan-
cia nas discussbes sobre a qualidade do trabalho com a crianga da
faixa etaria em questao (Rosemberg, 1994; Barreto, 1994; Brasil, 1998a
e 1998b). Estudos evidenciam sua importancia, uma vez que a for-
magao profissional se mostra como um dos principais fatores de maior
impacto sobre a qualidade da educagao infantil (Scarr, Eisenberg
apud Barreto, 1994 e 1998; Rosemberg, 1994). Desde a insergdo da
creche no capitulo da educagio, na Constituigao de 1988, acirraram-
se as discussdes entre especialistas, no sentido de propor alternati-
vas para a formagao deste profissional, que leve em conta as
especificidades da 4rea (Barreto, 1994; Campos, Rosemberg, Ferreira,
1993; Rosemberg, 1994; Rosemberg, Campos, Viana, 1992). Essas
discussoes, no entanto, esbarram em algumas questoes conflitantes
quando se considera a diversidade de atendimentos realizados e,
conseqiientemente, de educadores que trabalham nessa area.
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Vale a pena ressaltar alguns pontos que tém sido dis-
cutidos no intuito de garantir que a formagdo desses educadores,
seja em nivel médio ou superior, contribua para a melhoria da qua-
lidade da educagao infantil. E importante lembrar que os cursos de
formacao, independentemente de buscarem atender as necessida-
des do ensino fundamental ou da educagéo infantil, hd muito vém
sendo alvo de criticas quanto a concepgao, praticas e contetido. E
importante analisar a perspectiva levantada por Lelis (1993) ao
analisar a formagao da professora priméaria. Essa autora ressalta a
qualidade dos cursos, justificando que nao adianta transferir para
o nivel superior a responsabilidade de formagao do educador, se os
cursos de licenciatura plena nao forem adequados para propiciar
tal formacgao. Para a autora, a crise da formagao do educador é a
crise da educagio brasileira. Essa colocacao nos poe a refletir sobre
a necessidade de reformular os cursos de formagao, para que estes
possam atender adequadamente nao sé ao professor que vai traba-
lhar com as primeiras séries do ensino fundamental, mas também
0s que irao atuar na educagao infantil.

H4 de se levar em conta também a especificidade da
educacao infantil que, se nao era considerada nos cursos com o ob-
jetivo de formagédo do profissional da pré-escola, muito menos com
relagdo a creche. Campos, Rosemberg e Ferreira (1993) ressaltam a
importancia dessa especificidade, referindo-se a pesquisas interna-
cionais, as quais indicam que a formacéao especifica do educador é
mais importante que o seu nivel de escolaridade.

Uma questao decorrente dessa especificidade diz res-
peito a dicotomia entre "educar" e "cuidar", levantada por alguns
autores (Campos, 1994; Cruz, 1996; Brasil, 1998a), a qual tem leva-
do a uma separagao "entre as atividades mais relacionadas com o
cuidado e a higiene da crianga, que nio sao vistas como educativas,
e as percebidas como tipicamente escolares, bem mais prestigiadas"
(Cruz, 1996, p. 81). Esta é, certamente, uma questiao que precisa ser
abordada e avaliada nos cursos de magistério. Cruz levanta a dificul-
dade de trabalhar com essa questao, ja que ela envolve concepgoes e
preconceitos muito arraigados, relacionados com a concepgao de
crianca, de seu desenvolvimento e de sua educacao.

Nesse sentido, é preciso considerar que, embora a for-
magdo inicial tenha um papel muito importante na agdo do educa-
dor, a constante reflexdo sobre seus valores, crengas e sua pratica
exige um processo de formagdo continuada. A perspectiva de educa-
¢do continuada aqui sugerida nédo se refere a realizagado de cursos
esporadicos ou ocasionais, apresentados de forma fragmentada e sem
uma relagdo de continuidade. Estes pouco contribuem para a
melhoria da atuagao pedagégica do professor e, muito menos, para
avangos no que diz respeito a sua carreira profissional (Kramer,
1994a). Tiriba (1992) lembra que a criagao de novos conhecimentos
nao se alcanca do dia para a noite por decreto, mas, pelo contrério,
sdo construidos ao longo de um processo de reflexdo permanente
sobre aquilo que concretamente se faz. Kramer (1994a, p. 25) afirma
que, ao se pensar no processo de formacao do professor, "parece que
nos esquecemos que os sentidos sdo reconstruidos por aqueles que
ouvem e que tém réplicas, mesmo que fiquem calados". As praticas
de formagdo adotadas desconsideram "a experiéncia dos professo-
res, negando seu conhecimento, apagando sua histoéria e pretenden-
do substituir sua prética por outra tomada como mais correta, avan-
c¢ada ou melhor fundamentada" (ibidem, p. 19).

Levando mais a frente essa perspectiva, Kramer consi-
dera que a formacdo implica possibilitar aos educadores acesso
constante ao conhecimento produzido na area da educagao infan-
til e da cultura em geral, para que possam ndo s6 repensar sua
pratica, mas "se reconstruirem enquanto cidadaos e atuarem en-
quanto sujeitos da produgdo de conhecimento" (idem, 1994b, p. 5).
Neste sentido, defende o acesso dos educadores a espagos como
bibliotecas, grupos e ntcleos de estudo como parte de seu traba-
lho, acreditando no poder dessas vivéncias para ultrapassar os re-
sultados das modalidades formais de capacitacao. Para Kramer, a
formagédo continuada implica também a participagao do educador
na concepgao, construgao e consolidagao da proposta pedagégica
da escola, de forma a ndo serem reduzidos a simples executores, ao
implantar curriculos e aplicar propostas a realidade da instituigao
em que atuam.
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A formagio continuada é ressaltada nos Referenciais
para a Formacao de Professores, elaborado pelo Ministério da Edu-
cacao (MEC), na perspectiva de desenvolver a competéncia pro-
fissional do professor. Competéncia essa que nédo se refere a um
modelo tnico, mas a "capacidade de mobilizar miltiplos recur-
sos, entre os quais os conhecimentos tedricos e experienciais da
vida profissional e pessoal, para responder as diferentes deman-
das das situagoes de trabalho" (Brasil, 1998b, p. 61). O processo
de desenvolvimento pessoal do professor, que possibilita a trans-
formacéao de valores, crengas, habitos, atitudes e formas de se re-
lacionar com sua vida e, conseqiientemente, com a sua profissio,
é considerado nesse documento como uma exigéncia para que
sua formagao seja um processo continuo e sistematico. Chama-se
a atengdo para a necessidade de que a formagdo continuada pro-
picie uma reflexao sobre a pratica educativa, e conseqiientemen-
te as capacidades e atitudes do professor, problematizando os
valores e concepgbes que fundamentam essa pratica.

Relacionada com as questoes acima colocadas quanto
a formacéao do educador, esta a necessidade de aliar a teoria a pra-
tica, uma vez que a maioria dos cursos de formagao e de capacitagio
estéd distanciada da realidade (excessivamente "teéricos"), ou privi-
legiam treinamentos praticos, sem qualquer embasamento teérico,
que seria fundamental a formacao de um bom educador. Esta ques-
tdo ndo é recente. Campos et al. (1984), ao fazerem um levanta-
mento sobre as condigoes de trabalho e as percepgbes sobre seu
papel com 34 educadores de creche durante um encontro sobre
educacéao infantil, constataram que os treinamentos oferecidos para
os educadores de creche sdo muito teéricos, abordando temas dis-
tanciados da realidade diaria do educador e nao possibilitando que
este se instrumentalize, de fato, para o seu trabalho.

Embora se referindo a formagao do professor primaério,
Lelis (1993) chama a atengao para a importincia da prética, da refe-
réncia a problemas concretos, na formagao do educador. O mesmo,
evidentemente, se aplica a formagao dos profissionais da educagao
infantil. Para Lelis (ibidem, p. 20), embora a competéncia técnica do

professor deva "ser proporcionada através de um curso de magisté-
rio, revitalizado, eficiente", s6 a prética possibilita que a sua compe-
téncia adquira um sentido mais pleno, ao incorporar "a realidade
situada e datada historicamente". Quanto a teoria, a autora defende
sua formulacao e utilizagao a partir das necessidades concretas da
realidade educacional, deixando, assim, de ser um conjunto de re-
gras, normas e conhecimentos generalizdveis e aplicaveis a qual-
quer contexto. Tiriba (1992), por sua vez, ressalta a importancia da
reflexdo coletiva sobre a prética individual e de grupo, a luz do co-
nhecimento sistematizado, possibilitando a teorizagao e a transfor-
magao da pratica educativa, em oposigdo a sua reprodugdo. Para
Kramer (1994a), finalmente, ndo é possivel dissociar a teoria da pra-
tica, se consideramos o fazer pedagégico como algo dindmico, vivo e
contraditério.

Martins (1999, p. 7) considera que algumas universi-
dades tém mais "vocagao para a pesquisa, outras para o ensino pro-
fissional", mas quando se fala na formacao do docente, seja da edu-
cagao infantil, seja do ensino fundamental, ndo se pode negar a
importancia de que os dois caminhem juntos, pois um se alimenta
do outro. Ao trabalhar com as criangas, se faz necessario que o
professor seja um constante pesquisador, refletindo constantemente
sobre sua prética a luz do conhecimento teérico.

Com relagdo a educacéao infantil, pode-se dizer que a
LDB provocou um grande desafio para as instituigdes formadoras,
mais especificamente, para as universidades, no que diz respeito a
criagdo e a reestruturacao de cursos de magistério que possibilitem
formar um profissional que dé conta das fungoes de educar e cuidar,
aliando sempre teoria e pratica, levando em consideragao a diversi-
dade da populagao atendida, sem perder de vista as especificidades
de cada individuo. Acrescente-se, ainda, a exigéncia legal de que até
o final da década da educagao (disposigoes transitérias da LDB), os
professores da educagdo infantil deverao ser formados em nivel su-
perior, obrigando a Uniao, os Estados e os municipios a voltarem
suas agoes para o cumprimento desse preceito legal.
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Conclusao

As questbes levantadas sobre teoria, pratica e forma-
¢do continuada, na verdade, fazem parte de uma mesma vertente
que considera que a formagao do profissional de educagéo infan-
til ndo pode ser realizada de forma superficial, através do simples
repasse de informagoes e técnicas. O processo de formagao impli-
ca considerar valores e crencgas, experiéncias e conhecimentos
construidos, dentro e fora do ambiente escolar, pelos individuos
que participam desse processo. Por outro lado, nao é possivel co-
brar dos profissionais, apés sua formagao, uma pratica que nao
vivenciaram. "Como os professores/educadores favorecerdo a cons-
trugdo de conhecimentos da crianga se nao forem desafiados a
construirem os seus?" (Kramer, 1994b, p. 5).

Com certeza, a garantia de espago para a reflexdo do
aluno/educador sobre os conhecimentos trabalhados, levando em
conta os conhecimentos e vivéncias trazidos por ele, possibilitardo
que o profissional tenha consciéncia do que faz, para que e por que
age de determinada maneira.

Contradigoes e conflitos, embora fagam parte do pro-
cesso construtivo das crengas, ndo podem ser ignorados por aque-
les que trabalham com a formacado do educador. Como foi visto,
valores e crengas sdo dindmicos e mutaveis, e experiéncias vividas
pelo educador na escola e fora dela, embora nao tenham um caré-
ter definitivo, podem canalizar a reconstrugdo desses valores tanto
para uma perspectiva assistencialista como para uma perspectiva
educacional. Dai o papel fundamental de uma formagdo continua-
da, que venha possibilitar, por parte dos educadores e dos profissi-
onais que atuam junto a crianga, uma reflexao constante sobre as
suas crengas e os seus valores, bem como sobre a sua pratica
educativa a luz das vérias abordagens tedricas acerca da crianca,
seu desenvolvimento e educagio.

Concluindo, a melhoria da qualidade da educagao in-
fantil passa, principalmente, pela valorizagdo do papel do profes-
sor e da possibilidade que este encontra na construgao de seus
conhecimentos, seja através de uma formagéo inicial de qualidade

e de uma formagao continuada, na qual tera acesso, de forma criti-
ca, a propostas pedagdgicas para a drea. Ao educador cabe o direito
e a necessidade de ter acesso ao conhecimento produzido nas uni-
versidades e nos centros de pesquisa, uma vez que ele, educador,
da mesma forma que a crianga, é um sujeito ativo e participante
direto de seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.
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