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RESUMO

A dissertacdo tem como objeto de estudo a formacdo de educadores populares.
Através da perspectiva qualitativa e o método de estudo de caso, investigou-se a praxis
de educadores populares de creches comunitdrias vinculadas a Associacdo de
Educadores Populares de Porto Alegre - AEPPA, contextualizando a trajetdria histérica
de creches, analisando a formacdo e a prixis de educadores desta instituicio e
verificando sua contribui¢do Teo-pedagdgica. Tem como foco central a reflexdo sobre a
significacdo e ressignificacdo da praxis de educadores populares apds a formacgdo
continuada proposta pela AEPPA. O texto estd estruturado em trés capitulos. No
primeiro capitulo foi evidenciado que a Teo-pedagogia oferece elementos suficientes
para criar uma proposta de educagdo libertadora. No segundo capitulo o processo
metodolégico é desenvolvido explicitando todos os elementos da proposta qualitativa de
investigacdo que foi implementada. No terceiro capitulo da dissertacdo dedicamo-nos a
andlise dos dados obtidos na pesquisa de campo a luz dos referencias tedricos,
destacando os aspectos mais significativos que se aproximam do problema principal
dessa dissertacdo. Na pesquisa constatamos que hd toda uma histéria a ser resgatada e
corrigida e propostas a serem concluidas. A inser¢do dessas educadoras na creche
aponta a possibilidade de resgate, através das criangas, do seu lugar como sujeito de
direito. Essa possibilidade concretiza-se na AEPPA e no seu compromisso coletivo com
a constru¢do de um saber libertador que vai além da dimensdo epistemoldgica,
articulando-se 4s dimensdes politica e estética. Esta é a maneira inédita e vidvel de,
democraticamente, ressignificar a atuacdo da educadora popular no intuito de
potencializar sua contribui¢do para a gestdo democrética do trabalho Teo-pedagdgico na

creche.

Palavras-chave: educagdo popular; formagdo continuada; ressignificagcdo; prdxis educativa.



ABSTRACT

This dissertation aims at researching the formation of popular educators. Adopting a
qualitative perspective and case study method, this investigation was carried out
through the investigation into the practice of popular educators from daycare center
linked to AEPPA (Popular Educators Association from Porto Alegre),contextualizing
the historical development of daycare centers, analyzing the formation and the practice
of the educators from this institution (AEPPA), and checking the relationship between
teology and educational contexts “Teo-Pedagdgica” contribution. Its central focus is the
reflection on life experience knowledge and its reconstructed knowledge concerning the
practice of popular educators after continuing education proposed by AEPPA. The text
is structured into three chapters. In the first chapter, the research has shown that the
“Teo-pedagogia’provides enough evidences to establish a liberating education proposal.
In the second chapter, the methodological process is developed explaining all the
elements of qualitative perspective proposal that has been implemented. Finally, the
third chapter is an analysis of the data collected based on theoretical aspects,
highlighting the most significant features related to the main problem of this
dissertation.The conclusions of this research indicate that there is a history to be rescued
and analyzed as well as proposals to be concluded. Through pupils, the insertion of
educators in a daycare center has shown the possibility of redemption of their place as
citizens. This possibility is coming true at AEPPA and its collective commitment to the
construction of a liberating education that goes beyond the epistemological dimension,
articulating to the political and aesthetic dimensions. This is a new feasible way of
democratically, resignified the functions of the popular educator in order to maximize
its contribution to the Teo-pedagogical democratic management working in daycare
centers.

Key words: popular education, continuing education; resignification; educational
practice.
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INTRODUCAO

Este estudo se propde a investigar a praxis de Educadores Populares das creches
comunitarias da AEPPA. Optamos em realizar o estudo neste estabelecimento por se
tratar de uma Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre-AEPPA que iniciou
suas atividades no ano de 1996, oficializada em 2000, como fruto de uma organizagdo
popular, se constituindo em mais um instrumento de luta para garantir e efetivar a
qualificacdo dos profissionais que atuam em creches. Para tanto, exige-se uma anélise
de situacOes sociais, sem isold-las dos seus contextos, nem dos seus tempos historicos,

com vistas a organizacao dos dados sociais colhidos.

A dissertacdo tem como objeto de estudo a formagdo de educadores populares'.
Busca, através da perspectiva qualitativa, enfocando o método de estudo de caso,
investigar a praxis de educadores populares de creches comunitarias filiados a AEPPA,
contextualizando a trajetdria histérica de creches, analisando a formacgdo e a prixis de
educadores de creche e verificando a contribui¢do Teo-pedagdgica. O estudo tem como
foco central a reflexdo sobre a significacdo e ressignificagdo da praxis de educadores

populares apds a formagdo continuada proposta pela AEPPA.

Minha trajetéria vem entrelagando fios em que vou me constituindo. Nesta teia
me encontro em interacdo com o outro, com partes tecidas por outros que interferem em
mim, € comigo mesma como autora do meu trajeto. O tema da investigacdo desta
dissertacdo € uma constru¢do advinda das diversas situagdes vividas e subjetivamente
significadas a partir da prética profissional como professora, coordenadora pedagdgica e
de pastoral que, na aproximacdo com as teorias estudadas, somam dividas que me
incomodam e provocam a curiosidade de conhecer mais, de compreender de outra

maneira, de buscar um novo caminhar.
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! Nesta dissertagdo, “educador” é sindnimo de profissional da educagdo e ndo apenas agente social.
Justifico que, desde o principio do texto, refiro-me aos gé€neros masculinos e femininos de forma
aleatdria. A opcao pela utilizagdo do masculino-neutro envolve os dois gé€neros sem qualquer intencéo de
discriminacdo. Essa escolha decorre, sobretudo, de uma preocupacio em relacio a estética do texto.



A minha aproximagao com o tema se deu em virtude de uma necessidade prética
de trabalho. Em 1998, fui indicada, pela instituicdo que trabalhava em Governador
Valadares, Minas Gerias, para assessorar e acompanhar os educadores populares da
Pastoral do Menor. Este foi um grande desafio. O ambiente da Pastoral do Menor era
peculiar, pois havia grupos distintos de educadores: o grupo de educadores do ensino
formal® e o que trabalhava com os cursos ¢ oficinas. O primeiro grupo, responsavel pela
formagdo da educag@o nas creches e ensino bdsico, era “cedido” pela Prefeitura do
Municipio, e a maioria dos educadores nao tinha nenhuma formagao. O outro grupo era
constituido de pessoas voluntdrias nas &reas especificas de atuac@o: habilidades

manuais, musica, artes, corporeidade, grafica, entre outros.

Empenhei-me ao mdximo para corresponder as expectativas daqueles
educadores que desejavam, mesmo de maneira pouco consciente, galgar espagos de
reconhecimento social, para sair daquela condicdo de atores sociais sem formagao. No
intuito de resgatar a dignidade daqueles educadores, propus um grupo de estudo e
formacdo, para trabalhar especialmente o que tinham mais dificuldade de desenvolver
com as criangas que atendiam. A proposta foi aceita e o trabalho realizado. Foram

momentos de conquista e grande realizagcao pessoal.

Na vivéncia com os educadores e com o trabalho que realizavam com as
criancas, percebi que tinham grande prazer em conviver naquele ambiente,
especialmente nos cursos e nos trabalhos com as criancas da creche. Entdo, fiquei
instigada em conhecer melhor o que acontecia no trabalho daqueles educadores

populares. Foi o inicio da minha trajetéria e encantamento pela educagdo nao-formal’,

* Educagio formal aqui se refere a aquela formagdo planejada, guiada por objetivos determinados,
financiada e apoiada pelas equipes externas do governo. Para Fermoso a expressdao educacdo formal
significa a a¢@o educativa que requer tempo e aprendizagem, regulada no sistema geral educativo pelas
normas decorrentes da administracdo competente, conduzida pela instituicdo social chamada escola,
dirigida a obtencdo de titulos e concedida para conseguirem objetivos e intencionalidades previamente
fixados pela autoridade competente, ou seja, é o processo de aquisicdo e o conjunto de competéncias,
destrezas e atitudes educativas adquiridas com estimulos diretamente educativos em atividades
conformadas pelo sistema escolar. FERMOSO, Paciano. Pedagogia Social: Fundamentagdo cientifica.
Barcelona: Herder, 1994, p.110.

A necessidade da educagio ndo-formal veio da sociedade industrializada, pois o crescente
desenvolvimento econdmico da década de 1960 fez com que revisassem a educacio sistemadtica e formal.
Assim, segundo Aline Reis Calvo Hernandez a “escola paralela ou escola sem paredes” diferenciou-se da
escola da época que mantinha curriculos e metodologias insuficientes. HERNANDES, Aline Reis Calvo.
Atravessando o Portdo... Percorrendo significados e caracteristicas da Educagdo N&o-Formal nas
vivéncias de Agentes Comunitdrios. Porto Alegre: PUCRS, 2002. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo),
Faculdade de Educacio, Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, 2002, p.126.

Segundo Gohn, a educacdo ndo-formal designa um processo de formagdo para a cidadania, de
capacitacdo para o trabalho, de organiza¢do comunitaria e de aprendizagem dos contetidos escolares em
ambientes diferenciados. Por isso, ela também é muitas vezes associada a educag@o popular e a educagdo



pois naquele espaco via educadores felizes, animados, querendo estar ali, sentindo-se
escutados e reconhecidos. Diante destes fatos, percebi-me instigada a entender melhor a
realidade, pois ja acreditava que o papel da educacdo estd além do compromisso
instrucional, estd na necessidade de trabalhar as relacdes e os projetos pessoais, enfim

estd nas “subjetividades™.

A vivéncia de toda essa aprendizagem levou-me a concluir sobre a necessidade
de “sair de cena” do processo construido a fim de melhor estuda-lo e, a partir dele,
teorizar e reconstruir minha propria pratica. Conforme os escritos de Freire, este “tomar

distancia” é importante a reflexdo tedrica da prépria pritica’:

Quanto mais pensava a pritica a que me entregava tanto mais e melhor
compreendia o que estava fazendo e me preparava para praticar melhor. Foi
assim que aprendi a procurar sempre e sempre o auxilio da teoria com o qual
pudesse ter melhor pratica amanha. Foi assim também que nunca dicotomizei
teoria e pratica, percebendo-as jamais isoladas uma da outra, mas em
permanente relacdo contraditdria, consensual.

Exclusivamente, frente ao contexto da Pastoral do Menor, acentuou a
preocupacio pessoal em torno de um conhecimento que potencializasse o processo de
formacdo dos educadores populares, tendo em vista a transformagdo da préxis na
perspectiva da educacdo popular. A pesquisa configurou-se como possibilidade de
ampliar e ordenar o saber da experiéncia feito na vivéncia do compromisso com uma

educagao libertadora.

Novos caminhos... “deixei” aquele espaco de trabalho e em julho de 2004
mudei-me para Porto Alegre/RS. Novos cendrios: adaptacdo, busca por trabalho, a

possibilidade de realizac¢do da pesquisa.

Em inicio de 20035, retorno ao trabalho numa escola confessional. Professora de
Ensino Religioso e tutora de uma turma de da 6* série do ensino fundamental. Desafios
inimeros: participagdo na elaboracdo do projeto pedagédgico de Ensino Religioso,
atividade letiva com os alunos, planejamento e elaboracdo de projetos sociais,

participacao, discussao e reflexido nos grupos de formacao.

comunitdria. GOHN, Maria da Gléria. Educacio nao-formal e cultura politica. Sao Paulo: Cortez,
1999, p. 98-99.

* Citaremos Sara Pain, que pensa o conceito de subjetividade em uma abordagem psicopedagégica. Nessa
rede de reflexdes, € a dimensdo subjetiva que promove a irregularidade, o diferente, o cardter desejante,
pois o desejo € algo que falta, que ndo existe na realidade, ou seja, no mundo objetivo. A autora define
que o que se constitui na ordem do desejo é o que nos diferencia como pessoa singular, tinica. PAIN,
Sara. Subjetividade Objetividade: relacdes entre desejo e conhecimento. Sdo Paulo: CEVEC - Centro
de Estudos Vera Cruz - Associa¢do Universitdria Interamericana, 1996, p.73.

5 FREIRE, Paulo. A educacio na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1991, p.104.



Nesse contexto, em mar¢o de 2006, numa sessdo da camara de vereadores de
Porto Alegre vi possibilidades de novamente transitar pelos caminhos dos educadores
populares. Homenageavam um cidaddo por seus feitos em favor dos educadores
populares. No discurso, a proposta e demanda pela formacao de seus educadores. Fato
que me fez lembrar Freire “A educagdo popular ndo € uma dgua — flor — de - laranja. A

educacdo popular é um empenho realmente politico™

. Os educadores populares haviam
se organizado e formado uma associacdo. Nao esconderam a sua politicidade, estavam

lutando a favor de seus interesses.

A organizacdo Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre - AEPPA
surgiu em 1996, oficializada em 2000, como fruto da organizacdo popular, se
constituindo em mais um instrumento de luta para garantir e efetivar a qualificacao dos
profissionais que atuam nas creches. Desenvolve atividades nas quais os educadores
atuam junto a uma populacdo de criancas, jovens adolescentes e adultos, que estdo, total
ou parcialmente, excluidos dos mais diferentes espagos e servicos sociais, tais como a
escola, a familia, o lazer, a saide, a profissionalizacdo’. A associa¢do situa-se na
microrregido 5 que € composta pelos bairros da regido Gloéria, Cruzeiro e Cristal, na
cidade de Porto Alegre, que se caracteriza pelo enfrentamento de exclusdo social,
produzida pela violéncia dos direitos da populacdo mais empobrecida e geralmente

localizada na periferia.

Novamente a estreita relacdo entre vida e pensamento, entre a forma de
pensar e as praticas associadas a esse movimento. Neste sentido, direcionei minha
curiosidade epistemoldgica para compreender a praxis — relagdo formacgado e praxis — da

formacdo continuada proposta pela AEPPA a partir de seus atores sociais.

Inicialmente, o objetivo de estudar a formacgdo e praxis dos educadores
populares configurou-se importante ndo apenas por acreditar ser este um espaco de
atuacdo fundamental para a transformacdo coletiva das prédticas nas creches
comunitdrias, mas também por verificar a importincia da producdo tedrica que

investigue esta questao.

Gadotti, Torres e demais participantes do Semindrio Internacional concluem: “é

estranho que o problema educativo em seu sentido restrito, tem sido paradoxalmente,

6 TEOFILO, Ivan. Entrevista com Paulo Freire. Revista da AEC. N.67. Brasilia, 1988.
’ Dados fornecidos pela educadora, presidente da Associa¢ido de educadores populares de Porto Alegre-
AEPPA, em abril de 2007.
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8O mesmo acontece nas conclusdes

um dos menos investigados na educacio popular
finais de um semindrio sobre “Educacién popular en América Latina”, onde os autores’
demonstram sua preocupacdo: “é necessario assumir a formacéo dos educadores”'’. Nao

ha na praxis dos educadores populares um saber historicamente acumulado.

Para situar o problema que orienta esta pesquisa, destacam-se trés pontos
importantes de reflexdo: em primeiro lugar, a dimensdo histérica de creche e as
propostas de superagdo''; em segundo lugar a atuagio e a fungio educadora das creches
comunitérias e, em terceiro lugar, os desafios atuais do movimento de libertagao para a
experiéncia da educacdo popular. O delineamento destes aspectos faz-se necessario para
compreender em que espaco se insere a proposta acerca da significacdo e
ressignificacdo da préaxis pedagédgica. A ac¢do consciente no sentido da construcdo de
uma nova trajetéria implica, necessariamente, na compreensao do passado para orientar
novos caminhos. Devemos considerar, no entanto, “que olhar para trds ndo deve ser uma
forma nostélgica de querer voltar, mas uma forma de melhor conhecer o que esta sendo

para melhor construir o futuro”".

E possivel situar a discussio acerca da importincia e da necessidade da
formacdo dos educadores populares das creches a partir da década de 90, em virtude das
especificacdes da lei 9.394/96, que propde em seu artigo 87, inciso 4°: “Até o final da
Década da Educacdo somente serdo admitidos educadores habilitados em nivel superior

ou formados por treinamento em servigo™"

. A partir dai, comeca a se difundir uma
reflexdo critica em torno dessa formacgdo e se consagra a necessidade de estruturar e
fortalecer um campo de trabalho que tem sido destituido de maiores exigéncias.

Apontam necessidades para uma mudanga de postura do educador, buscando defini¢des

8 Es extrafio que el problema educativo en su sentido estricto ha sido paraddjicamente, uno de los menos
investigados en la educacion popular. (Traducdo prépria). GADOTTI e TORRES, 1994, p.290.

® GADOTTI, Moacir e TORRES, Carlos Alberto (Orgs.). Educaciio popular: Utopia Latino-Americana.
Sao Paulo: Cortez, 1994, p.319-337.

' Una de las conclusiones del seminario, y que refuerza el tema ya planteado en seminarios anteriores,
alude a la necesidad de asumir el problema de la formacion de los educadores. (Traducdo prépria).
GADOTTI E TORRES, 1994, p.335.

"' Citaremos Paulo Freire que compreende a histéria como possibilidade, que ndo é um ato puramente
intelectual, mas cientifico. Coloca-o na busca de outra qualidade do educador progressista que € a sua
qualidade de ser utépico. Mas ser utépico precisamente pela compreensdo da histéria como possibilidade.
TEOFILO. Entrevista com Paulo Freire. Revista da AEC. N.67. Brasilia, 1988, p.76.

'2 FREIRE, Paulo. Alfabetizaciio como elemento da formaciio da cidadania em politica e educacio.
Sao Paulo: Cortez, 1987, p.73.

" A LDB prevé a formagdo em nivel superior, seja na universidade, ou Institutos Superiores de
Educagdo. Entretanto, a formacdo em nivel médio continua a ser admitida para os educadores de
educacdo infantil e de 1* a 4* série do Ensino Fundamental. BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional. Brasilia, 1996.
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para sua atuacdo na creche e delineando uma nova concep¢do acerca da identidade

profissional do educador, desafiando-o para a ressignificacdao de sua praxis.

Angela Maria Barreto aponta a necessidade da formagdo de educadores de
creches ser repensada, de modo a criar e criticar o proprio conceito de formagao, na
esperancga de vislumbrar uma redefini¢ao para o préprio campo da educacdo na creche e
do profissional-educador. Propde como ponto de partida um repensar sobre a formagao
que contemple as exigéncias do atendimento e o direito a profissionalizacdo,
manifestando sua crenca na possibilidade de surgir dessa reflexdo uma proposta

transformadora de intervencao.

Igualmente, a fim de viabilizar a constru¢io de uma prixis baseada na
concepgao de um professor-educador, Freire" apresenta praticas pedagdgicas concretas,
tais como a questdo da disciplina, a relacdo teoria-pratica, o desenvolvimento da
curiosidade, a dialogicidade na relagdo educador - educando, a dificil tarefa de lidar
com o diferente € 0 medo do novo, a humildade, a coragem de lutar, bem como uma
série de outras qualidades necessdrias a praxis educativa. Por isso, argumenta “que faz
parte da responsabilidade profissional do educador progressista, a exigéncia politica por

1%, E possivel perceber, pois, nas propostas apresentadas pelos

sua formacdo permanente
diferentes autores, a inten¢do quase sempre explicita da problematizacdo da formacgao

dos educadores a partir de uma perspectiva transformadora.

Essas contribuicdes entre outras, redimensionam a praxis do educador popular.
Da mesma forma, a proposta desenvolvida e aprovada no documento “Subsidios para a
elaboragdo de orientagcdes nacionais para a educagdo infantil — creche/1997”", busca
atribuir novo significado para a formagdo de educador de creche. Assim, orientando-se
pela gestdo democritica como principio educativo, o educador de creche, tem sua
atuacdo voltada para a formacao de seus educandos, tendo em vista a consolidacdo da
ressignificacdo da praxis. A explicitacdo das orientacdes a respeito € sintetizada a partir
da elaboracdo de Estabelecimentos de Critério para Credenciamento e Funcionamento

de Institui¢des de Educacgao Infantil — creche, entre os quais se destacam:

"“BARRETO, Angela Maria Rabelo Ferreira. Situacio atual da educacdo infantil no Brasil. In: BRASIL,
Ministério da Educa¢do e do Desporto. Subsidios para o credenciamento e funcionamento de
Instituicdes de Educacao Infantil. V.1. Brasilia: MEC, maio de 1998, p.23-31.

15 FREIRE, Paulo. Professora sim; tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. Sdo Paulo: Olho D’Agua, 1993.
'® FREIRE, 1993, p.11.

"Consideracdes sobre a regulamentagdo para a formagio do professor de educacio infantil In: BRASIL.
Ministério da Educa¢do e do Desporto. Subsidios para o credenciamento e funcionamento de
Instituicdes de Educacao Infantil. V.1. Brasilia: MEC, maio de 1998, p.17-23.
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1. O educador de creche tem a funcdo de educar e cuidar de forma indissociavel da

crianca na faixa de zero a seis anos de idade.

2. Os educadores de creche devem ser formados em cursos de nivel superior
(licenciatura de graduacdo plena), admitida como formag¢dao minima a oferecida

em nivel médio (modalidade normal).

3. A formacdo inicial e continuada dos profissionais de creche terd como

fundamentos:
a) associagdo entre teorias e praticas;
b) conhecimento da qualidade do atendimento;

c) aproveitamento, de acordo com normas especificas, da formacdo e

experiéncia anterior em institui¢des de educacao.
4. O curriculo da formacao inicial do profissional da creche deve:

a) contemplar conhecimentos cientificos bdsicos para a sua formagdo de
cidaddo, conhecimentos necessdrios para a atuagdo docente e conhecimentos

especificos para o trabalho com a crianca pequena;

b) estruturar-se com base no processo de desenvolvimento e construcdo dos

conhecimentos do proprio profissional em formacao;

c¢) levar em conta os valores e saberes desse profissional, produzidos a partir de

sua classe social, etnia, religido, sexo, sua histéria de vida e trabalho;

d) incluir contetddos e praticas que o habilitem a cumprir o principio da inclusao

do educando portador de necessidades especiais na rede regular de ensino.

5. Formacdo e profissionalizacdo devem ser consideradas indissocidveis tanto em
termos de avanco na escolaridade quanto no que diz respeito a progressao na

carreira.

Expressando-se sob a forma de orientagdo, busca-se ultrapassar a concepcao
prescritiva das tradicionais “funcdes” do educador de creche, sem omitir-se de apontar
uma direcdo para a construcdo de uma préxis transformadora. Todavia, para que tais
orientagdes tornem-se realidade faz-se necessdrio a construcdo de uma praxis
libertadora em prol da formacdo dos educadores. E nesse sentido que a compreensio da

perspectiva metodoldgica da conscientizacdo tornou-se uma necessidade e delimitou a



13

estacdo a ser percorrida, constituindo-se como problema desta dissertacdao: “Como se
constitui a significacdo e ressignificacio da praxis dos Educadores Populares
depois do processo de formacdo continuada proposta pela Associacio de

Educadores Populares de Porto Alegre?”.

O tema “Formacao de educadores populares”, orientador dessa investigacdo, esta
sendo compreendido a partir dos pressupostos da drea de concentracdo da Religido e
Educacio, levando em consideracdo as dimensdes do ato de conhecer, tal como concebe
a teoria pedagodgica da educagdo libertadora. No primeiro capitulo pretendemos mostrar
que a Teo-pedagogia nos oferece elementos suficientes para acreditarmos numa
proposta de educagdo libertadora. A primeira parte busca-se apresentar o sentido, o
contexto histérico e a dinadmica de constituicio da Teologia da Libertacdo e da
Educagdo Popular. Neste sentido serdo discutidos: a composi¢ao social do movimento,
suas bandeiras de luta, suas estratégias e objetivos, a cultura politica e as praticas
educativas que o movimento desenvolveu e fortaleceu. A segunda parte,
“Entrelacamento entre a Teologia da Libertacdo e a Educacdo Popular”, mostrard que
essa tessitura Teo-pedagdgica expressa um conteido que se origina na realidade, no

protagonismo histérico dos oprimidos e na praxis libertadora.

No segundo capitulo da dissertagdo, o processo metodoldgico é desenvolvido
explicitando todos os elementos da proposta qualitativa de investigacdo que foi
implementada: delineamento (a perspectiva qualitativa e participante adotada), técnica
de coleta de dados (quais e como), sujeitos da pesquisa (creches, os educadores, a
AEPPA). O objetivo desta pesquisa € buscar compreender como se articulam a
formacdo e a prixis de educadores populares vinculados a AEPPA depois do processo

de formagao continuada.

A segunda parte do capitulo faz uma viagem em estagdes ja trilhadas: busca-se
explicitar o sentido, a trajetoria historica, a dindmica de constituicdo das creches tendo o
tema da formacgdo dos educadores populares como foco de andlise. Nesse didlogo com
outras vozes, vamos percebendo a relevancia social que um estudo voltado a
compreensdo de ensinar e aprender do educador popular pode assumir na estacdo atual.
Nesse processo reflexivo de olhar o campo de investigacdo e os campos trilhados
lancarei maos dos escritos de educadores e pesquisadores sobre o historico de creches e

formacdo dos educadores.
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O terceiro capitulo da dissertacdo estd dedicado a andlise dos dados obtidos na
pesquisa de campo a luz dos referenciais tedricos, destacando os aspectos mais
significativos que se aproximam do problema principal dessa dissertacdo. De forma
sintética, apresento na parte introdutéria do capitulo, a questdo norteadora que me
moveu a investigagdo: como se constitui a significa¢do e ressignificacdo da préaxis dos
Educadores Populares depois do processo de formagdo continuada proposta pela

Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre.

Na primeira parte do capitulo, apés uma andlise inicial, realizo um
aprofundamento tedrico que possa explicar as dimensdes relevantes para a compreensao
da formacao do educador popular. Assim, dirijo o olhar em direcdo a trajetdria histdrica
de formacdo destes educadores, sua identidade, vivéncias e préticas. Na interpretacdao
desse contexto, dialogo com a teoria pedagdgica realizando um imbricamento sobre a

formacao e o aprender em uma perspectiva teo-pedagdgica.

Na segunda parte do capitulo, procuro voltar as tessituras feitas, a fim de
mergulhar no referencial tedrico escolhido para dialogar com as dimensdes em estudo.
Para discutir e propor esse outro olhar, alio-me a experientes pesquisadores, os quais,
através de seus escritos, foram teorizando em busca de novos rumos para a formagao de
educadores. Para finalizar uma tessitura revisando as ferramentas tedricas utilizadas da
um sentido integrador a proposta de andlise de uma experiéncia educativa e cumpre a

funcdo de finalizar essa ultima etapa com cientificidade.
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1 CONSTRUINDO AS TESSITURAS: TEOLOGIA DA LIBERTACAO E
EDUCACAO POPULAR

z

A libertacdo € uma tessitura, ndo € uma meta. A
libertacdo € a tessitura até a liberdade. “Cristo nos
libertou para que sejamos verdadeiramente livres.
Portanto, fiquem firmes e ndo se submetam de novo ao

. . 18 . .
jugo da escraviddo” . “Cristo nos liberto para sermos

livres. A libertagdo em fungio da liberdade”"?

No diciondrio Aurélio a palavra tessitura é definida como: ‘“organizacao,
contextura” e a palavra contextura (do latim contextere) definida como “ligacdo entre as

»20 Sendo assim, nossa

partes de um todo, encadeamento, contexto, tecido, textura.
intencdo € tecer uma aproximacgdo serena e rigorosa da Teologia da Libertacdo e da
Educacdo Popular latino-americana libertadora. Desde suas origens nos ultimos anos,
exatamente nas décadas de 50 e 60, caracteriza-se como um fendmeno sociocultural e
tétm produzido uma infinidade de teceduras de experiéncias educativas junto aos
Movimentos de Cultura Popular e de organizagdo do povo pobre e oprimido. Para tanto
se entende que a Teologia da Libertagdo e a Educacdo Popular nio sdo algo estatico,

que tenha um inicio e um fim j4 concluido e sedimentado.

Profundas mudangas na ciéncia, na economia, na politica e na sociedade dos
ultimos anos, tém colocado em questdo os pressupostos conceituais das teorias da
libertagdo e tém abalado os movimentos de caréter libertador. E nesse sentido que a
funcdo do educador se reafirma, ndo s6 na necessidade de uma formacao profissional
solida, mas também de uma formagdo politica que possa fazer da pratica pedagdgica
uma acdo empenhada na superacdo das contradicdes que surgem na sociedade e no
sistema educacional, seus métodos e conteddos, e também na relagdo educador e

educando.

18 Galatas capitulo 5, versiculo 1. Biblia Sagrada. Edi¢do Pastoral. Sdo Paulo: Paulus. 1990, p.1498.

19 Cristo nos liberé para hacernos libres. La liberacién en funcién de la libertad. GUTIERREZ, Gustavo.
Presencia libertadora de la fe en América latina. Mision Abierta n.77, 1984, p.702.

0 FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo dicionario Aurélio da lingua portuguesa. 3. ed.
Curitiba: Positivo, 2004, p.727.
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Se tessitura € a ligagdo da trama enquanto se estd tecendo, este estudo pretende
rever a dinamicidade do passado, analisar o presente, para pensar as possiveis teceduras
futuras de uma Teo-pedagogia. Neste capitulo pretendemos compreender e refletir sobre
as relagdes educativas de referéncia para a tessitura entre Teologia da Libertacdo e

Educagdo Popular, no contexto da América Latina.

Acreditamos que a formacdo dos atores sociais, ao tecerem sua praxis, se amplia
a medida que vivenciam situa¢des de aprendizagens significativas, que lhes possibilita
realizar relagdes tedrico-praticas numa dimensao de acdo-reflexdo. Essa tecedura ndo
tem limites terminais definidos: enquanto houver motiva¢do para aprendizagem e
enfrentamento de desafios novos e vontade de trocar experiéncias, o sujeito estd em

formacdo. O processo € continuo.

1.1 CONTEXTO HISTORICO

Para compreendermos a tessitura entre a Teologia da Libertacdo e a Educacao
Popular € preciso analisar o marco histérico em que ambas surgiram e se
desenvolveram. Nesta dimensao, Paulo Freire afirma que na vida humana tudo ¢é

produzido, construido e transformado historicamente*":

A compreensdo da histéria como possibilidade e ndo determinismo seria
ininteligivel sem o sonho, assim como a concepc¢dio determinista se sente
incompativel com ele e, por isso, o nega [...] A nova experiéncia do sonho se
instaura, na medida mesma em que a histéria ndo se imobiliza ndo morre.
Pelo contrario continua.

Considerando o panorama histérico podemos afirmar que a Teologia da
Libertacio e a Educagcdo Popular surgem na América Latina, continente pobre e
majoritariamente cristdo, na década entre anos 50 e 60. A Teologia da Libertagdao nao
nasceu de maneira isolada, mas sim em conexdo direta com 0os movimentos populares
de libertacdo estendidos por todos os subcontinentes. As expressdes consideradas

cldssicas no pensamento libertador como “irrup¢do dos pobres”*

, ou “irrupcao do Sul
na histéria” nao sdo retéricas. Elas sdo referéncias a um dos fenOmenos mais

significativos da nossa historia recente: a tomada de consciéncia generalizada e

*! FREIRE, Paulo. A pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio de
Janeiro: Paz e Terra. 1994, p.92.

*Segundo Scannone desta forma o pobre surge na teologia “e surge como tema fundamental, e como
sujeito da mesma teologia”- y irrumpe en ella como tema fundamental, como critério de interpretacion y
hasta como sujeto de la misma teologia. (Tradugdo prépria) SCANNONE, Juan Carlos. Teologia de la
liberacién. In: FLORISTAN Casiano & Tamayo-Acosta, Juan José (Org.). Conceptos fundamentais de
pastoral. Madrid, 1984, p.565.
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progressiva da situacdo de dependéncia econdOmica, politica, cultural, tecnoldgica e,
inclusive, religiosa em que vive o continente latino-americano. Conforme o pensador e
te6logo espanhol Tamayo-Acosta”, até a segunda metade do século XX o chamado
“Terceiro Mundo” foi o grande ausente da histéria. Nesse momento, paises dominados
politicamente e subdesenvolvidos economicamente assumem o papel protagonista na e
da histéria. Durante os séculos XVIII e XIX aconteceram dois fendmenos filoséficos e

politicos “revoluciondrios”: a primeira e a segunda Ilustracao.

A primeira pretendeu libertar a subjetividade de todo tipo de despotismo que
pudesse acorrenta-la, esquecendo os aspectos sociais e econdmicos. Sua matriz européia
provocou um eurocentrismo discriminador e racista nas manifestagdoes de pensadores da
época. Servem como exemplo os textos de Hegel recolhidos pelo educador Balduino
Andreola no seu artigo Dos preconceitos de Hegel ao didlogo das civilizacbes**. A
segunda Ilustracdo, que se deu no século XIX com o surgimento do marxismo, tinha

como objetivo libertar a sociedade através de uma mudanga nos meios de produgao.

As duas Ilustragdes de acordo com o pensador Tamayo-Acosta foram conquistas
importantes para a humanidade, mas ndo podem ser consideradas universais. O Sul
permanecia mudo, dominado e resignado. E a partir dos anos 50 que se produz o
despertar da América Latina: as massas oprimidas descobrem que a situagdo em que se
encontram nao € irreversivel, pois hd condi¢cdes de mudar e que o subdesenvolvimento

nao é um passo obrigatdrio para o desenvolvimento.

A nova consciéncia se traduz em formas organizadas de lutas contra o sistema e
se concretiza no surgimento de movimentos populares de libertacdo. Nessa época, os
governos latino-americanos iniciam um processo de modernizacio com apoio de
organismos internacionais. Nas palavras de Gustavo Gutiérrez*® o “desenvolvimento
passou a ser sinonimo de reforma e moderniza¢do. Quer dizer, de medidas timidas,
ineficazes em longo prazo quando ndo falsas e finalmente contraproducentes para obter

a verdadeira transformagao™.

 TAMAYO-ACOSTA, Juan José. Para comprender la Teologia de la Liberacion. Estella: Verbo
Divino, 1989, p. 30.

* ANDREOLA, Balduino A. Dos preconceitos de Hegel ao didlogo das civilizagdes. In ANDREOLA,
Balduino A. et al. Educacio, cultura e resisténcia. Uma abordagem tercermundista. Santa Maria,
Pallotti; Passo Fundo, ITEPA; Sao Leopoldo, Escola Superior de Teologia, 2002, p.421-427.

3 Desarrollismo pasé a ser sindnimo de reformismo y modernizacion. Es decir, de medidas timidas,
ineficaces a largo plazo cuando no falsas y finalmente contraproducentes para lograr una verdadera
transformacion. (Tradugdo prépria). GUTIERREZ, Gustavo. Teologia de la liberacion. Perspectivas.
Salamanca: Sigueme, 1987. p.51.
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As politicas desenvolvimentistas, animadas pelo medo do comunismo por parte
da burguesia e das igrejas que apostaram por uma falsa “terceira via”, redundaram num
grande fracasso. Como alternativa a teoria do desenvolvimento apareceu a teoria da
dependéncia, compreendida no seguinte sentido: o subdesenvolvimento dos paises
pobres € o resultado de um processo histérico, € um subproduto do desenvolvimento
dos paises ricos. Existe uma relacdo causal entre dependéncia e subdesenvolvimento.
Segundo o tedlogo Hugo Assmann®, a investigacdo da teoria da dependéncia por
amplos setores da populacdo leva a generalizacdo do conceito de libertac@o, o correlato

do tema sdcio-analitico da dependéncia.

Na perspectiva deste movimento, a “libertacdo” representa a ruptura com toda a

dependéncia. E se estende em trés niveis segundo Gutiérrez”’:

1. Libertac@o sécio-econdmica das classes e povos oprimidos. Neste caso, a
libertacdo expressa as aspiracdes das classes sociais e povos oprimidos e
subtrai o aspecto conflitante do processo econdmico, social e politico que

imp0oe as classes dominantes.

2. Libertacdo interior do ser humano na histéria, pela qual assume seu
préprio destino. Aqui a libertacdo aparece como uma exigéncia e um
desdobramento de todas as dimensdes do homem. Isto €, a conquista
paulatina de uma liberdade real e criadora, que leva a uma revisdao
cultural permanente, a construcdo de um homem novo, fazendo uma

sociedade qualitativamente diferente.

3. Libertacdo do pecado e entrada em comunhdo com Cristo, enquanto que
Cristo Salvador liberta o homem do pecado, da opressdo, e o faz

autenticamente livre®.

** ASSMANN, Hugo. Hacer teologia desde la América dependiente. In: TAMAYO_ACOSTA, Juan José.
Para comprender la Teologia de la Liberacién. Estella: Verbo Divino,1989, p. 199-201.

7 Gustavo Gutiérrez nasceu em Lima (Peru) em 1928. Formado em Teologia e Psicologia, foi professor
na Universidade Catélica de Lima e fundador do centro de reflexdo “Bartolomé de Las Casas”. E
considerado “o pai” da Teologia da Libertacdo. Durante mais de quarenta anos se tem dedicado por
inteiro a desenvolver, fundamentar e difundir as grandes intuicdes da Teologia da Libertacdo. Usou por
vez primeira a expressdo “Teologia da Libertacdo” em 1968, antes da II Conferéncia Geral dos Bispos
Latino-Americanos de Medellin. Esta ficou definitivamente assentada no seu livro de 1971 Teologia da
Libertagdo. Perspectivas que, ao lado da obra de H. Assmann Teologia desde a prdxis da libertacdo, é
considerada a mais representativa desta corrente teolégica. TAMAYO-ACOSTA, 1989, p. 235.

*» GUTIERREZ, 1987, p.68-69.
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Paulo Freire é um dos pioneiros na perspectiva da libertacdo, quando ja nos
anos 60, através da obra “Pedagogia do oprimido”, defendeu uma proposta, oposta a
uma “educac¢do bancdria” alienante. Ele aposta numa pedagogia critica, que contribua
para revelar a ideologia encoberta na consciéncia das pessoas. Neste processo de
conscientizacdo e libertacdo a pessoa oprimida renuncia a toda concepg¢ao fatalista e
resignada. Abandona toda atitude passiva e intransitiva, toma consciéncia de sua
situacdio, se insere no processo de libertacdo e assume sua responsabilidade histérica. E
uma pedagogia orientada para a constru¢do de um ser humano e uma sociedade nova,
pois transforma no oprimido a consciéncia opressora interna produto da relacdo de

dominacdo anterior.

A matriz cristd da proposta pedagdgica libertadora aparece na critica que Paulo
Freire® faz as Igrejas no sentido de adotarem uma atitude profética e se
comprometerem, ao exemplo de Jesus, com o oprimido e com a transformacdo das
estruturas produtoras de morte e escraviddo. Para Freire, de acordo com Preiswerk, a
palavra é o Evangelho. Escuta-la significa estar disposto a colocd-la em pratica, a recrid-

la, isto é, comprometer-se no processo de libertagio iniciado por Jesus.”

O Evangelho de Jesus Cristo aparece como a fonte do imperativo ético que levou
muitos cristdos a praxis socio-politica, critério de validacdo da fé. Uma parte qualitativa
e quantitativamente importante da Igreja latino-americana se converteu a causa dos

oprimidos. E nesta contextura que nasce a Teologia da Libertacio e a Educagdo

Popular.

1.2 TEOLOGIA DA LIBERTACAO E EDUCACAO POPULAR: PROCESSOS
HISTORICOS DE LIBERTACAO

O campo conceitual da Teologia da Libertacio proporciona uma nova
possibilidade para o fazer teoldgico e educativo e o ser tedlogo e educador. O grande
mérito das teorias da libertagdo € possibilitar o protagonismo ao oprimido, fazendo dele
sujeito da propria libertacdo: “que o povo seja, tal qual, portador da mensagem crista de

9931

libertacdo, ou seja, chamado também a transformar-se Neste modo de ver,

* FREIRE, Paulo. O papel educativo das Igrejas na América Latina. In: FREIRE, Paulo. Ac¢éo cultural
para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982, p. 105-127.

% PREISWERK, Matthias. Educaciio Popular e Teologia da Libertacio. Petrépolis: Vozes, 1997, p.53.
3' PREISWERK, 1997, p. 216
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destacamos a obra tedrico-pratica de Paulo Freire, e fazemos nossas palavras as palavras

de Puiggrés quando coloca:

Um dos grandes acertos de Paulo Freire foi destacar a presenca do elemento
politico nos processos educacionais de nossa sociedade ndo apenas como
simples reflexo de luta de classes, mas avancando a andlise da forma
especifica que adquire a opressao social no interior do processo educativo, no
lugar da transmissdo-criagdo do saber. A partir de postular a possibilidade do
vinculo dialégico colocou por terra as teorias reprodutistas. Freire
proporcionou elementos que nos permitem estudar o sujeito pedagdgico, as
expressdes simbdlicas das diferentes posi¢des relativas de educador e
educando, e suas conseqiiéncias para a producdo, reprodugdo e ou
transformacdo da cultura. Esse tem sido provavelmente o descoberta mais
importante do pensamento educativo popular latino-americano na segunda
metade do século. >

Mas os rostos dos oprimidos t€ém se diversificado ao longo destes cinqiienta anos
de caminhada, de tal modo que novas estratégias, pedagogias e reflexdes tém
enriquecido a Teologia da Libertacdao e a Educac¢do Popular, de forma particular, e o
pensamento critico e libertador, de forma geral. O cardter critico das teorias libertadoras
exige uma abertura e capacidade de acolher e responder aos desafios que a realidade

histérica vai apresentando.

As teorias libertadoras nasceram dando €nfase ao pobre sécio-economico.
Foi posteriormente que o pobre cultural, isto €, o indio, 0 negro e outras minorias que
sdo, em grande, pobres marginalizadas foram escutados. Tamayo-Acosta™ enfatiza que
estes movimentos produzidos no interior do discurso teoldgico, junto a teologia
académica, abrem espacos para um novo modo de fazer teologia. Este novo modo de
fazer teologia tem sua concretizagdo nas diferentes teologias da libertacdo como a
Teologia Negra nos anos setenta e a Teologia Feminista nos anos oitenta. Estas
teologias, compreendidas dentro da praxis da libertacdo apresentam uma significacdo e

func¢ao préprias: desmascarar o pretendido universalismo do pensamento ocidental e seu

androcentrismo.

2 Uno dos grandes aciertos de Paulo Freire fue destacar la presencia del elemento politico en los
procesos educacionales de nuestras sociedades no como simple reflejo de la lucha de clases, sino
avanzando hacia el andlisis de la forma especifica que adquiere la opresion social en el interior del
processo educativo en el lugar de transmision-creacion del saber. A partir de postular la posibilidad del
vinculo dialégico, dando por tierra con las teorias reproductivitas, Freire proporciond elementos que
nos permiten estudiar en el sujeto pedagogico las expresiones simbdlicas de las diferentes posiciones
relativas de educador y educando, y sus consecuencias para la reproduccion y/o transformacion de la
cultura. Ese ha sido probablemente el descubrimiento mds importante del pensamiento educativo popular
latinoamericano en la segunda mitad del siglo. (Tradugdo prépria). PUIGGROS, Adriana. Historia y
prospectiva de la educacién popular latinoamericana. In: GADOTTI, Moacir e TORRES, Carlos Alberto
(Orgs.). Educacao popular: Utopia Latino-Americana. Sdo Paulo: Cortez, 1994, p. 17.

3 TAMAYO-ACOSTA, 1989, p. 16.
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Segundo Gutiérrez, ndo € confronto, mas ¢ uma mudanga de perspectiva, uma
"releitura da fé"**, uma ruptura que provocou a perda da triplice inocéncia da teologia
européia: a) desvelou sua inocéncia social e histdrica; b) acabou com a ilusdo do
monocentrismo cultural centro-europeu para falar do Terceiro Mundo como lugar vélido
para a teologia; e c¢) terminou com a visdo inocente da pobreza e do pobre, afirmando
existéncia de uma sé histdria “cristofinalizada”, de “ um sé porvir humano assumido
irreversivelmente por Cristo, Senhor da histéria™®. E a acio verdadeira dos homens
sobre a realidade, respondendo a sua vocagao, como seres que ndo podem autenticar-se
fora da busca e da transformacdo criadora®. E nesse movimento histérico-cultural que a
Teologia da Libertacdo e a Educacdo Popular vém se constituindo e representando o

grito dos cristdos oprimidos.

1.2.1 Teologia da Libertacao

A Teologia da Libertacdo e Jesus Cristo Libertador, representam o grito dos
cristdos oprimidos que batem a porta dos irmdos poderosos, pedindo tudo e
ndo pedindo nada. Pedem s6 para ser alguém; suplicam ser acolhidos como
pessoa%; rogam sé que lhes deixem lutar para reconquistar sua liberdade
cativa.

A Teologia da Libertacdo surgiu na década de sessenta na América Latina em
conexdo direta com o grito dos cristdos oprimidos e seus movimentos populares. A
Teologia da Libertagdo é a “primeira grande corrente do pensamento cristao nascida no

Terceiro Mundo, que possui identidade prépria e resiste a ser sucursal da teologia

9938

européia ou imitacao da teologia européia norte-americana”™. A teologia que nasce € se

fundamenta na fé, estd "em meio ao préprio conflito social e em solidariedade com os

"39

ausentes da histéria"” . “Os oprimidos ndo sdo apenas destinatarios de uma teoria e de

34 GUTIERREZ, Gustavo. A forca histoérica dos pobres. Petrépolis: Vozes, 1981, p. 283.

% GUTIERREZ, 1987, p. 199-200.

36 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983, p. 69-72.

37 La teologia de la liberacion y Jesucristo liberador representan el grito de los cristianos oprimidos que
llaman a la puerta de los hermanos pudientes, pidiendo todo y no pidiendo nada, Piden solo ser alguien;
suplican ser acogidos como personas; ruegan solo que se les deje luchar para reconquistar su libertad
cautiva.(Tradugdo prépria). BOFF, Leonardo. Jesucristo el liberador: ensayo de cristologia critica para
nuestro tiempo. Madrid: Cristandad, 1981, p. 37.

* Bien puede decirse de ella que es la primera gran corriente de pensamiento cristiano nacida en el
Tercer Mundo, que posee identidad propia y resiste a ser sucursal de la teologia europea o remedo de la
teologia norteamericana. (Tradugdo prépria). TAMAYO-ACOSTA, Juan José. Teologia de Ia
Liberacidén: revolucién metodoldégica. Nuevas aportaciones y desafios al primer mundo. SUSIN, Carlos
Luiz. (Org.). O mar se abriu: trinta anos de teologia na América Latina. Sao Paulo: Soter\Loyola, 2000,
p.212.

* GUTIERREZ, 1981, p. 280.
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uma ac¢do libertadora, mas a partir dele nasce o pensamento teoldgico cristao™.

Portanto, estamos diante de uma nova hermenéutica a respeito da fé.

O que define a Teologia da Libertacdo e a diferencia de outras teologias € o
método empregado: o lugar do sujeito histérico e do pobre. E o que também diferencia é
sua intencionalidade: a libertacdo. Esse novo método, segundo Gustavo Gutiérrez",
entende a Teologia como a reflexdo critica a partir e sobre a praxis histérica em
confronto com a Palavra vivida na fé. Neste sentido, usa instrumentos de analise social
advindos das ciéncias sociais. A andlise da realidade social latinoamericana ndo é um
dado externo a Teologia, mas um momento interno do seu labor teolégico. A mediacao
sOcio-analitica € a palavra primeira e a praxis historica de libertagdo € o ato primeiro da
atividade teoldgica. A reflexdo passa a ser o ato segundo. O compromisso com o0
processo de libertacdo € o ato primeiro e a teologia vem depois como ato segundo.
Como um processo capaz de desenvolver a reflexdo e a consciéncia critica dos
protagonistas sobre as causas de sua opressdo, enfatiza o desencadeamento de um
processo baseado no didlogo, de modo que se passe a trabalhar com as pessoas € nao
mais para as pessoas. “E uma reflexao sobre a fé, sobre a experiéncia de Deus vivida em
contexto de opressdo”™*?, é colocar o trabalho teolégico no complexo e fecundo contexto
da relacdo prética-teoria. Ela afirma que isolar o método teoldgico dessa perspectiva €
perder o enfoque e recair no academicismo:

z

Nio basta dizer que a préxis é o ato primeiro. E necessério considerar o
sujeito histérico dessa praxis: os até agora ausentes da histéria. A teologia
assim entendida parte das classes populares e de seu mundo: o discurso
teologico que se faz verdade se verifica na inser¢do real e fecunda no
processo de libertagdo.*

Para os te6logos da libertac@o, a Teologia ndo nasce de um interesse cientifico e
académico, mas sim das perguntas do presente e do sujeito histérico desta praxis. Mais
concretamente, dos cristdos no processo de libertagdo, da praxis dos que se confessam
seguidores de Jesus. Gustavo Gutiérrez* amplia este ponto de partida metodoldgico e
considera também como ato primeiro a contemplagdo e o siléncio da ora¢do. A Teologia
da Libertacao parte da experiéncia da fé que se expressa em dois niveis insepardveis: a

praxis e a contemplacdo, a espiritualidade e o compromisso. Dessa forma, a Teologia da

“ PREISWERK, 1998, p.215-216.
* GUTIERREZ, 1981, p.293-294.
“2 PREISWERK, 1998, p. 215.

“ GUTIERREZ, 1981, p. 368-369.
“ GUTIERREZ, 1984, 294.
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Libertacao, supera a cldssica dicotomia entre a historia da salvacdo e histéria do mundo

e redescobre a forca da transformacdo histérica inerente a revelagdo e a salvacao crista.

A Teologia da Libertacdo estd animada por uma intencionalidade prética e ligada
a praxis histérica. Segundo Leonardo Boff, a Teologia nasce da praxis historica,
conserva sempre sua referéncia, se ilumina e se deixa questionar e enriquecer por ela,
mantendo assim “permanentemente e dialeticamente a unidade da teologia com a vida

7% Compreendida desse modo, a Teologia ndo é um simples ato de pensar o

crista
mundo. Contribui também, enquanto momento de processo libertador e de libertacao do
mundo. Faz-se parte integrante da praxis de libertacdo “passa por caminhos e categorias
pedagdégicas que apenas devolve ao povo, transformada, sua prépria existéncia, mas que
a converte em um instrumento nas maos do povo, que ndo s6 € produtor, mas também

transformador das condi¢des presentes de vida"*.

A Teologia assim entendida possui uma dimensdo libertadora, tanto do
protagonista e da comunidade como da prépria Teologia. Nessa concep¢do entende-se
que todos possuem potencial para serem protagonistas de sua préopria historia, de que
"ndo se trata de que a Igreja seja pobre, mas sim de que os pobres deste mundo sejam o

n47

Povo de Deus, testemunha inquietante do Deus que liberta"*. E isto se consegue como

afirma Boff, “ndo mediante uma simples interpretacao das interpretagdes, mas mediante

uma nova experiéncia e uma praxis da fé e Igreja”*.

A partir dessa compreensdo, a Teologia da Libertacdo se auto-define como
reflexdo critica. Esta se estende na realidade histérica em seu conjunto, opondo-se as
promessas de um novo céu e de uma nova terra futuro e que se dard somente na vida
pos-morte. A dimensdo escatoldgica inicia no exercicio da libertacio no presente.
Dirige-se também a prépria praxis dos cristdos comprometidos no processo de
libertacao, chamando a atengdo sobre a opressao que estd submetida. Enfim, € critica a
Igreja, na medida em que nao responde a sua missdo de anunciar o Evangelho de
libertacdo integral aos pobres e de dar razdo de sua fé e de sua esperanca, segundo o

telogo Tamayo-Acosta®.

¥ Permanente y dialécticamente la unidad de la teologia con la vida cristiana. (Tradugio prépria).
BOFF, Leonardo. Teologia del cautiverio y la liberacién. Madrid: Paulinas, 1978, p. 94.

¢ PREISWERK, 1998, p. 228.

* GUTIERREZ, 1981, p. 309.

*® No mediante unas simples interpretaciones de interpretaciones, sino mediante una nueva experiencia y
una praxis diferente de la fe y de la Iglesia. (Tradugado propria). BOFF, 1978, p. 94.

¥ TAMAYO-ACOSTA, 1989, p. 61.
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2z

Assim nasce a Teologia da Libertacio. O sujeito da teologia € toda a
comunidade. Os tedlogos t€ém um papel importante nesse processo o de ser portadores
da mensagem de vida e da fé e o compromisso de acompanhar a comunidade cristd em
seu caminhar pela histéria. Tamayo-Acosta™ afirma que a teologia estd deixando de ser
tradicional em seu discurso eclesidstico e estd comecando a recuperar seu conteido
especifico: “ser inteligéncia critica da fé, refletindo e recriando a mensagem crista
atendendo as demandas culturais e de identidade de cada contexto”. Portanto, a
Teologia saiu de seu gueto intraclesidstico e veio confrontar-se com o saber e a cultura
dos novos tempos. Esse didlogo e essa confrontacdo contribuem para a rentncia ao
dogmatismo e ajuda a teologia a descobrir a sua verdadeira funcdo e repensar a situagao

dos protagonistas, os lugares e o fazer teoldgico.

Tamayo-Acosta® salienta a necessidade de uma boa formacdo para fazer
Teologia e a importancia das diferentes dreas do conhecimento. No entanto, afirma que
além da teoria sdo precisas uma experiéncia comunitdria de fé, uma inser¢cdo na
realidade histérica do povo, uma anélise desta realidade em confronto com as ci€ncias
sociais e uma praxis transformadora dessa realidade. Neste sentido, Matthias
Preiswerk™ traz a contribuicdo de Leonardo Boff sobre o novo fazer e aprender do

tedlogo:

O tedlogo se vé obrigado a entrar no continente da cultura popular e a
valorizar as formulagdes feitas pelo povo, a narra¢do de suas experiéncias de
vida e de fé. E aqui que tem lugar a grande aprendizagem do tedlogo, o
alimento de sua prépria fé em contato com a fé de seus irmaos e irmas. O
te6logo assume efetivamente sua condicdo de intelectual orginico da
comunidade e se faz aliado e amigo dos membros simples do povo de Deus.

Nessa relacdo de didlogo e escuta sensivel percebemos que o tedlogo, segundo
Boff, reinterpreta sua fé, interroga-se sobre o seu fazer e se faz servigo: "Ninguém era
professor de ninguém. Trocamos nossos saberes: eu lhes dava o saber da ciéncia e eles o

saber vivo da vida. Um ajuda o outro"*

. Esse movimento faz com que o teélogo tenha
um olhar sobre os anseios dos protagonistas, seu contexto sdcio-cultural e seus

interesses. Analisar o desenvolvimento dialético de teoria e pratica e refletir sua préxis

0 Ser inteligencia critica de la fe, ser reflexion re-creadora del mensaje cristiano atendiendo a las sefias
culturales de identidad propias de cada contexto. (Traducdo prépria). TAMAYO-ACOSTA, 1989, p. 15.
I TAMAYO-ACOSTA, 1989, p. 14.

2 PREISWERK, 1998, p. 230.

53 BOFF, Leonardo. Teologia a escuta do povo. Petrépolis: Vozes, 1984, p. 29.
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implica um processo educativo continuo, de construcdo de valores sociais e culturais

amplos, profundos e duradouros. Conforme Assmann™:

A sensibilidade soliddria ¢ uma forma de conhecer o mundo que nasce do
encontro e do reconhecimento da dignidade humana dos que estdo "dentro e
fora" do sistema social; um conhecimento marcado pela afetividade, empatia
e compaixdo (sentir na sua pele a dor do/a outro/a). Por isso mesmo, é um
conhecimento e uma sensibilidade que estio comprometidos, que vivem a
relacdo de interdependéncia e mituo reconhecimento de um modo
existencial, visceral, e ndo somente intelectual.

Isso é, para Hugo Assmann, "reencantar a educacao", isto €, "colocar a énfase
numa visdo da agdo educativa como ensejamento e producdo de experiéncias de

ns5

aprendizagem">”. Mais que "educar significa defender vidas". Para tanto, fazemos de

nossas palavras as de Preiswerk: "a pratica pedagdgica se impde entdo ao tedlogo

profissional da libertagdo como uma exigéncia cientifica, pastoral e politica"*.

A partir das discussdes sobre os principios que norteiam a Teologia da
Libertagdo, fica impraticavel falar de uma Teologia normatizadora e alienante. No
entanto, ainda € preciso trilhar uma longa caminhada para que sejam incorporados na
pratica dos tedlogos e protagonistas os processos de libertacdo. A questdo continua
aberta porque a libertacdo integral ndo aconteceu e ndo podemos permanecer

impassiveis. Gutiérrez nos apresenta alguns desafios para os novos tempos:

a) Complexidade do mundo pobre. A luta cotidiana dos despossuidos pela
vida, ou seja, pela justica, para fazer com que sejam respeitados os seus
valores culturais e religiosos. O seu direito a serem iguais, a0 mesmo

tempo em que € diferente.

b) Globalizacdo e pobreza. A exclusdo de uma parte da humanidade do
circuito econdmico e dos chamados beneficios da civilizacdo

contemporanea.

¢) Aprofundamento da espiritualidade. O seguimento de Jesus é a coluna

vertebral do discurso sobre a fé.

4 ASSMANN, Hugo, SUNG, Jung Mo. Competéncias e sensibilidade solidaria: Educar para a
esperanca. Petrépolis: Vozes, 2003. p. 134.

> ASSMANN, Hugo. Reencantar a educaciio — rumo 2 sociedade aprendente. Petrépolis: Vozes, 1998,
p- 29.

*® ASSMAN, 1998, p.226.
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No préprio nicleo da opg¢dao pelo pobre, hd um elemento espiritual de
experiéncia do amor gratuito de Deus.”” Conforme o te6logo e educador Manuel Muifioz:
“Somente um ser humano esperancoso, na escuta da promessa do Deus da vida, pode

»58 Esse chamado nos

antecipar o Reino na relatividade dos pequenos passos da histéria
convida a continuar re-fazendo nossa praxis libertadora em didlogo fraterno com os

oprimidos da terra.

1.2.2 Educacao Popular

”% na América

A Educagao Popular desponta como “novo paradigma educativo
Latina em meados dos anos 50 e inicio dos anos 60. Segundo o educador Carlos
Brandao, define-se como um “trabalho politico de libertagdo popular, através também
da educacdo e dos efeitos de um trabalho conscientizador com sujeitos, grupos e

movimentos das classes populares”®.

A Educagao Popular propde-se contribuir para transformar a realidade social,
procurando fazer a constru¢do de uma nova sociedade que responda aos interesses dos
setores populares®. Ou seja, a transformagdo das mentalidades, da consciéncia, das
atitudes, das estruturas que sustentam a velha sociedade mundial opressora, alienante e
autoritdria, canalizando seus esfor¢os expressamente ao fortalecimento da organizagao
popular. A metodologia tem como ponto de partida a participacdo coletiva para a
constru¢cdo de novos conhecimentos. Nesse ponto, a reflexdo-teorizagdao sobre a propria
pratica e a investigacdo se colocam como indispensaveis, necessitando de atualizagado e
aprofundamento permanente, da mesma forma que a formacdo e autoformagdo dos
educadores. O planejamento, a sistematizacdo e a avaliacdo das agdes se colocam,

igualmente, como componentes permanentes do trabalho.

57 GUTIERREZ, Gustavo. Situagdo e tarefas da Teologia da Libertacdo. In: SUSIN, Luiz Carlos (Org.).
Sarca Ardente: teologia na América Latina: prospectivas. Sdo Paulo: Soter\Loyola, 2000, p. 65-76.

¥ MUNOZ, Manuel Alfonso Diaz. Educar para a Paz: anilise dos fatores de comportamentos pro-
sociais na aplicacdo de um programa psicopedagdgico de interven¢do com adolescente. Sdo Leopoldo.
IEPG, 2006. Dissertacio de Teologia. Escola Superior de Teologia. Instituto Ecuménico de Pds-
Graduacdo em Teologia, 2006. p. 20.

* BRANDAO, Carlos Rodrigues. Os caminhos cruzados: formas de pensar e realizar a educacdo na
América Latina. In: GADOTTI, Moacir, TORRES, Carlos Alberto (Orgs.). Educacao Popular: utopia
latino-americana. Sdo Paulo: Cortez, 1994, p. 36.

% BRANDAO, 1994, p. 36.

o1 preiswerk entende por setores populares o conjunto plural dos grupos sociais explorados e excluidos
tanto da administragio do poder politico como da distribui¢io dos excedentes econdmicos. E o conjunto
multiforme e ndo organizado da classe operdria, dos pequenos proprietarios rurais e dos agricultores sem-
terra, dos indigenas e das nacdes oprimidas, de diferentes estratos da pequena burguesia, dos
desempregados, das mulheres em uma sociedade machista. Definem-se segundo relagdes de opressdo
tanto no ambito econdmico como de género, de raca, de idade...etc. PREISWERK, 1998, p. 60.



27

Porém, a definicao da Educagdo Popular passou por fases distintas, assim como
os demais aspectos dessa drea de estudo. Em diferentes momentos histéricos, que
repercutem nas producdes tedricas, esse movimento foi entendido de vérias formas.
Houve tempo em que seu trabalho pedagdgico foi conceituado como uma pratica
educativa de alfabetizacdo, educagdo nio formal ou educacdo de adultos. O objeto de
estudo era o sujeito que ndo podia aprender. O processo de aprendizagem era avaliado

em funcéo de seus déficits e o trabalho procurava vencer tais defasagens®.

Posteriormente, a Educa¢do Popular voltou-se para o mundo da economia e do
conhecimento instrumental. Segundo Coraggio®, a proposta é preparar e capacitar as
classes populares para a vida moderna em sociedade. Essa nova concepg¢do leva em
conta que o sujeito deve dominar certos conhecimentos e técnicas, capacitar-se para

uma profissao para poder se fazer em sociedade.

Atualmente, a Educac¢do Popular trabalha com uma concep¢do de educacdo
como movimento popular, que se mostrou historicamente mais forte na sua trajetoria
histérica latino-americana. Segundo Melluci® é um movimento entendido “como uma
acdo coletiva cuja orientagdo comporta solidariedade, manifesta um conflito e implica a
ruptura dos limites de compatibilidade do sistema ao qual se refere [...] € um sistema de
acdo coletiva, com oportunidades e vinculos”. Isso significa conforme Mejial65
“reconhecer que a Educacdo Popular e os movimentos sociais t€m uma historia, e é
precisamente a partir dessa perspectiva histérica, a partir do reconhecimento do seu
passado, que podemos dar um salto adiante”. A proposta estd centrada na cultura
popular enquanto nucleo politico de transformacgdo, a qual auxilia na constru¢do desse
novo sistema de educagdo e, portanto, desse novo sujeito (trabalhador e usudrio). Ele
participa desse processo com disposi¢Oes afetivas e intelectuais que interferem na forma
de relagdo que estabelece com o meio, sendo que esses movimentos influenciam e sao

influenciados pelas condicdes socioculturais do sujeito e do meio. “E uma construcao

2 NETO, Melo José Francisco de. Educagio Popular: uma ontologia. In: SCOCUGLIA, Afonso Celso,
NETO, Melo José Francisco (Orgs.). Educacao Popular: outros caminhos. Jodo Pessoa. Universitdria,
1999, p.48.

% CORAGGIO, José Luiz. Desenvolvimento Humano e Educacio. O papel das ONGS latino-
americanas na iniciativa da educacio para todos. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

# MELUCCI, Alberto. A invencio do presente: Movimentos sociais nas sociedades complexas.
Petrépolis: Vozes, 2001p. 29-69.

65 MEJIA, Marco Raul. Transformacao Social. Sdo Paulo: Cortez, 1996, p.22.
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coletiva que toma como ponto de partida os homens e mulheres deste mundo™®.

Poderiamos condensar e expressar estas idéias no seguinte quadro:

CONTEXTO SOCIAL — ECONOMICO — CULTURAL

Educagao

CONTEXTO COMUNITARIO-ESCOLAR

EDUCADOR POPUL

Praxis Conteudo

Familia

PRO ONISTAS

Histéria

Em sintonia com este olhar, partimos da compreensdo, segundo a qual o
educador popular trabalha com o propdsito de que os protagonistas tenham qualidade
nas suas relacdes com o conhecimento. Organiza sua intervengdo tendo como objeto
principal devolver ao sujeito o desejo de aprender, de oportunizar a ocupagio de outro
lugar, de ser protagonista de sua propria histéria e, conseqiientemente, livre de qualquer
tipo de opressdo. Esse resgate acontece a partir da oportunizagdo de um espaco para
expressar anseios, trabalhar simbolicamente dificuldades, dividas e medos. Estuda as
relacdes envolvidas no processo de aprendizagem, considerando as interagdes dos
sujeitos nos diferentes contextos (social, politico, econdmico e cultural), bem como as
significacdes do aprender. Ultrapassa uma visdo fragmentada dos problemas de ensinar
e aprender, compreendendo o fendmeno educativo como um processo dindmico
resultante de uma intera¢do, e ndo somente capacidades individuais de um sujeito

educando de um lado, ou de um sujeito educador do outro.

Com uma visao integrada que supere dicotomias entre estes diferentes contextos,

este educador poderd contribuir para adocdo de uma postura critico-dialética, capaz de

% La Educacién Popular es una construccién colectiva que toma como punto de partida a hombres y
mujeres del mundo. (tradugio prépria). NUNEZ, Carlos. Educacién Popular y coyuntura latinoamericana.
Nuevos desafios. In: CELADEC. Educaciéon y ecumenismo en América Latina y el Caribe:
retrospectivas y nuevos desafios. Porto Alegre, 2003, p. 15.
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favorecer transformacoes na busca de solucdes para os problemas de ensinar e aprender
e de levar os sujeitos a ter mais qualidade em suas relacdes com o conhecimento. No
entanto, sua efetividade se dd na medida em que leva os protagonistas a se gratificarem
com o conhecimento, a sentirem satisfacdo em conhecer, a enfrentar o desconhecimento
para descobrir o novo, enfrentar a dor de ndo-saber para chegar ao prazer de saber,

enfim, a libertacao.

Esse movimento encerra em si a dimensdo politica em fun¢do da qual se fazem
as opcoes que orientam a dire¢ao do sonho a ser construido. Opg¢des que ndo se eximem
da necessdria clareza tedrica, nem mesmo de sua inteligéncia estética. O movimento de
reflexdo encerra em si a dimensdo epistemoldgica a partir da qual se ampliam a
compreensdo da razdo de ser das situacdes limites de opressdo, os motivos que tornam
imprescindivel a luta pela libertagao, a clareza em torno das possibilidades tedricas de

construi-la e as condi¢des sociais necessdrias a sua concretizagao.

O processo ndo dispensa a sensibilidade e a natureza politica que lhe imprime
significado e exigem rigorosidade metddica®”. O movimento da agdo encerra em si a
dimensdo estética que envolve a qualidade da participagdo nesse processo,
considerando, numa perspectiva de sensibilidade e complexidade, a inteireza dos atores
sociais que conhecem e constroem-se construindo a histdria. Por isso, a a¢do ndo se
constitui unicamente por aspectos subjetivos, mas também pela natureza politica e

epistemoldgica que a explicam®. Conforme Paulo Freire:*

O testemunho, na teoria dialégica, da a¢do € uma das conotagdes principais
do cardter cultural pedagdgico da revolucdo. Entre os elementos constitutivos
do testemunho [...] estdo a coeréncia entre a palavra e o ato de quem
testemunha, a ousadia do que testemunha, que o leva a enfrentar a existéncia
como um risco permanente, a radicaliza¢do, nunca a sectariza¢do, na op¢ao
feita [...] a valentia de amar que significa [...]Ja transformac¢do deste mundo
para a crescente libertacdo dos homens. A crenca nas massas populares.

E nesse sentido que a Educagdo Popular vem se definindo como uma pratica teo-

pedagégica. Ou seja, como uma pritica social que pressupde uma teoria de

%7 Freire atribui que essa rigorosidade metddica é que “faz a passagem do conhecimento ao nivel do senso
comum para o conhecimento cientifico”. Ao analisar, explicar e buscar fundamentagdo tedrica a opgao
politica de sua praxis pedagdgica, os educadores constroem aprendizagens significativas acerca de sua
propria fungdo, abandonando a postura de mero transmissores de conteddos para assumirem uma pratica
dialégica que faz do processo de conhecer um ato reciproco, no qual ndo apenas ensinam, mas também
aprendem. FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sdo Paulo: Olho D’4gua, 1995, p.78.

% Para analise do quadro utilizamos a contribui¢io de Freire na década de 90 ao tematizar a praxis
libertadora a partir de trés dimensdes indissocidveis: a dimensdo politica, a dimensado epistemoldgica e a
dimensdo estética. FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996, p.21 — 41.

% FREIRE, 1983, p.175.
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conhecimento, uma intencionalidade e uma base politica. Dessa maneira, percebemos
que a Educacdo Popular se consagra como um novo jeito de fazer politica e de fazer
educagdo. Surge como espaco e instrumento educativo destinado a contribuir para que
seus atores sociais se convertam em sujeitos de seu proprio processo educativo, de sua
propria histéria, fazendo da educacdo um recurso a servigo de sua libertacao cultural,

politica e social. E um movimento que segundo Paulo Freire é:

[...] a) substantivamente democrética, ndo separa do ensino dos contetidos o
desvelamento da realidade; b) estimula a presenca organizada das classes
populares [...] no sentido da superacdo das injusti¢as sociais; c) respeita os
educandos [...] e por isso mesmo leva em consideracio seu saber de
experiéncia feito, a partir do qual trabalha o conhecimento com rigor de
aproximacio dos objetos; d) trabalha incansavelmente, a boa qualidade do
ensino; e) capacita suas professoras cientificamente luz dos recentes achados
em torno da aquisicdo da linguagem, do ensino da escrita e da leitura; f) em
lugar de negar a importancia da presenga dos pais, da comunidade, dos
movimentos populares da escola, se aproxima dessas for¢as com as quais
aprende para elas poder ensinar também; supera preconceitos de raga, de
classe, de sexo e se radicaliza na defesa da substantividade democritica.”

Assim sendo, essa pratica renova o sentido de educar a partir das classes
populares, buscando a constituicdo de um povo sujeito de seu préprio processo de

transformagdo e de seu projeto histérico. Conforme Gadotti e Torres:”'

E um paradigma que surge no calor das lutas populares. Trata-se de codificar
e decodificar os temas geradores dessas lutas busca colaborar com os
movimentos sociais e os partidos politicos que expressam essas lutas. Trata
de diminuir o impacto da crise social na pobreza e dar voz a indignagdo e ao
desespero moral do pobre, do oprimido, do indigena, do camponés, da
mulher, do afro-americano, do analfabeto e do trabalhador industrial.

De acordo com Branddo, a Educa¢do Popular € marcada como uma “presenca”’

”73’ “OCllpa” 0

libertadora que além de criticar a educacdo tradicional, “bancéria
territério educacional e ‘“encontra um sentido renovador, para colocar os seus
instrumentos de reflexdo e formacgdo de pessoas cuja agdo tornada movimento € mais do
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que nunca o determinante de uma educagdo tornada servico””. A Educagao Popular € a
educagdo comprometida politicamente com o oprimido. O educador popular nido €
aquele que transmite o que a educagdo do sistema dominante lhe pede, mas aquele que

vive de maos dadas com o povo, envolvido e comprometido com as suas preocupagdes,

n FREIRE, Paulo. Politica e Educacio. Sdo Paulo: Cortez, 1993. p. 101-102.

I GADOTTI, Moacir e TORRES Carlos Alberto. Poder e desejo: a educacio popular como modelo
tedrico e como pratica social. In: GADOTTI, Moacir e TORRES Carlos Alberto. (Orgs.). Educacio
Popular: utopia Latino-Americana. Sdo Paulo: Cortez, 1994, p.8.

> BRANDAO, 1995, p.31.

 FREIRE, 1985, p.62.

" BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educac¢io como cultura. Sdo Paulo: Mercado da Letras, 2002, p.99.
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seus problemas “partilhando um mesmo compromisso social e lutando por um projeto

semelhante de sociedade””.

Perceber essa tessitura, ouvir essa mensagem, enfim, assumir esse movimento
libertador, requer um conjunto de conhecimentos estruturados de forma a constituir uma
matriz tedrica interpretativa. A Educa¢do Popular ¢ um movimento complexo,
abrangente e desafiador; talvez como todos os movimentos que envolvem as relacdes
com os seres humanos. Sendo assim, Assmann coloca-nos como desafio “trabalhar
pedagogicamente o descompasso dos seres humanos em relagdo as oportunidades
contidas nas obras de suas proprias maos. O atraso passou a ser, sobretudo, das mentes e
dos coragdes”’. Para tanto, Carlos Nufiez”” sugere quatro respostas fundamentais que

podem servir de guia:”

a) Reinstalar a esperanga nos nossos coragdes, em nossa mente € em nossas
atitudes. Recuperar, portanto o direito a sonhar e lutar para construir e

conquistar o sonhado.

b) Ousar proclamar e denunciar o que pensamos, sentimos, vemos €

questionamos, sem falsos complexos, medos e pudores mediatizantes.

¢) Ousar pensar com liberdade, sem frescuragem, sem amarras castrantes
que somente favorecem aqueles que nos querem ver ddceis e submetidos.

Isto ndo deve significar perda de rigor e seriedade em nosso pensamento.

d) Fazé-lo junto quebrando isolamentos, bairrismos arrogantes e

desconfiancas.

Contudo, o autor” afirma que estas quatro estratégias somente serdo possiveis a

partir de uma ac¢@o educativa renovadora e transformadora que conjugue a ética, a

" PREISWERK, 1997, p. 147.

® ASSMANN, 1998, p. 21.

" NUNEZ, Carlos. Educacién Popular y coyuntura latinoamericana. Nuevos desafios. In: CELADEC.
Educacién y ecumenismo en América Latina y el Caribe: retrospectivas y nuevos desafios. Porto
Alegre, 2003.

8 Reinstala la esperanza, en nuestros corazones, en nuestras mentes y en nuestras actitudes. Recuperar,
por tanto, el derecho a sofiar 'y a luchar por construir 'y conquistar lo sofiado. Atrevemos a proclamar y
denunciar lo que pensamos, sentimos, vemos y cuestionamos, con fuerza, con energia, con creatividad;
sin falsos complejos, miedos o pudores mediatizantes. Atrevernos a pensar con libertad, con frescura, sin
ataduras castrantes que solo favorecen a quienes nos quieren ver dociles y sometidos. Esto no debe
significar — por supuesto — pérdida de rigor y seriedad en nuestro pensamiento. Hacerlo junto,
rompiendo aislamientos, capillismo, soberbias y desconfianzas. (Tradugio prépria). NUNEZ, 2003, p.
15-16.

" NUNEZ, 2003, p.36-37.



32

ciéncia a comunicagdo e a cultura e a solidariedade militante, como forma de conhecer,
de reafirmar, de proclamar e de construir a capacidade de resisténcia e proposta de
alternativas. A libertacdo é o projeto essencial, porque € o caminho necessdrio para
chegar a liberdade. Porém, s6 construiremos essa liberdade se formos capazes de
movimentar-nos nos diferentes contextos e dreas e construir um processo de
transformagdo baseado no desenvolvimento integral. Relacionando e integrando a
politica econdmica com uma politica de desenvolvimento humano e social.
Desenvolvimento que deve ser entendido como um processo integral, participativo,

democratico, equitativo, social, organizado, sustentavel, educativo transformador.

A partir do que foi tragado, a Educacdo Popular conforme Preiswerk, “é um
lugar teoldgico, porque seu método € uma agdo comunicativa na qual os diferentes
protagonistas ddo razdo de suas priticas”, conforme Preiswerk.* Hoje ndo é possivel
conceber um projeto educativo se ndo se tem em conta o projeto de libertacdo. Assim
como nao € possivel conceber o seguimento de Cristo, se ndo assumimos como cristaos
este projeto de libertacdo. Deste modo, Educagdo Popular e Teologia da Libertacdo vem
se entrelacando na luta em favor do oprimido, cada uma com sua especificidade, na

busca de uma Teo-pedagogia que responda aos novos tempos.

1.3 ENTRECRUZAMENTO: TEOLOGIA E EDUCACAO POPULAR

Histoérica e existencialmente, Teologia da Libertagdo e Educagdao Popular se
entrelacam ao ponto de tecer uma tnica realidade de libertacdo. Examinar essa trama €
um desafio para todo aquele que mergulha na histéria de luta do nosso povo e

concretamente, dos educadores populares de Porto Alegre.
1.3.1 Tessitura entre a Teologia da Libertacao e Educacao Popular

A irrup¢ao do pobre na histéria, a aspira¢ao dos oprimidos de libertar-se de toda
opressdao, o nascimento dos movimentos populares de libertacdo, a presenca ativa dos
cristdos nos processos histéricos de libertacdo e o compromisso da Igreja latino-
americana na defesa das massas populares exerceram uma influéncia decisiva de
mudanca de 16cus na tessitura da Teologia da Libertacao e da Educacao Popular. Esse
movimento teo-pedagdgico propde uma tessitura inovadora na relacdo do ser humano

com a sociedade e com a cultura.

% PREISWERK, 1998, p.390.
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Os tedlogos da libertagdo a apresentam desde o inicio, como sendo uma nova
hermenéutica da fé, como “uma maneira global de articular a praxis na Igreja [...] um

9981

modo diferente de fazer e pensar a teologia™'. Os educadores, por sua vez, a entendem

9582

como “uma pratica pedagodgica, politicamente a servico das classes populares”*’, como

9983

“pedagogia dos homens em processo de permanente libertagao, como “um lugar de

verificagdo e de renovacdo da fé e da teologia™**

. Estes véem a Teologia da Libertacdo e
a Educagdo Popular como uma génese que incorpora um novo tema, a libertacdo, e a

reflexdo teoldgica e educativa .

Portanto, ambas as Teologia da Libertacdo e Educagao Popular tém uma origem
comum. Desenvolveram-se “na relacdo com os mesmos atores sociais, partilhando um
mesmo compromisso social e lutando por um projeto semelhante de sociedade™.
Segundo o te6logo Manfredo Wachs, “a relagdo interdisciplinar e a inter-relacdo entre

ambas é mais profunda do que se possa imaginar”*

. Ela ndo esta presente “somente na
utilizacdo comum de metéforas, de vinculos histéricos ou de parceiros comuns, mas esta
na mesma raiz que alimenta ou, sendo mais radical, estdi no mesmo germe que fecunda
cada uma destas ciéncias do pensar humano™. E nessa perspectiva que assumem
relevancia as praticas educativas fundadas na educacdo e na teologia libertadora, cujo
sentido constitui-se a partir das categorias da politicidade, da educacdo da
conscientizacdo, da concepc¢do de histéria como possibilidade, da utopia como sonho

possivel e da necessidade do desenvolvimento da esperanca, eixo fundamental para a

constru¢do de uma Teo-pedagogia.

Essa foi a contribui¢io de Gustavo Gutiérrez*® ao sistematizar a praxis da
Teologia da Libertacdo a partir da analise da realidade social latino americana percebida
como um momento interno do fazer teoldgico, ndo como um dado externo a Teologia.

A mediacdo s6cio-analitica € a palavra primeira e a praxis histérica de libertacao € o ato

8! Una manera global de articular praxisticamente en la iglesia la tarea de la inteligencia de la fe [...] un
modo diferente de hacer y pensar en teologia. “Ese modo de pensar y de hacer implica y presupone una
manera diferente de ser o de vivir’. BOFF, 1978, p.35.

2 BRANDAO, Carlos Rodriguez. Em campo aberto. Sio Paulo: Cortez, 1985, p.22.

% FREIRE, Paulo. 1983, p.43.

¥ E mencionar um lugar de compromisso onde os cristdos serdo chamados a fazer teologia, a dar conta de
sua fé e de sua esperanca, a redescobrir o Evangelho na confrontacio com os setores populares
comprometidos com a transformagdo da América Latina. PREISWERK, 1997, p. 387-388.

% PREISWERK, 1998, p.147.

% WACHS, Manfredo. Teologia e Pedagogia num pensar junto. In: Estudos Leopoldinenses-Educagao,
Sao Leopoldo, 2/3, 1998, p. 130.

¥ WACHS, 1998, p. 130.

% GUTIERREZ, 1987, p.38.
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primeiro da atividade teoldgica. Assim compreendido, a prixis exige a assuncao
consciente de op¢des em cada uma de suas dimensdes, as quais tém influéncia
reciproca: a perspectiva do pobre orienta a intencionalidade das demais dimensdes, sem
prescindir de fazer op¢des de natureza metodoldgica; o método teoldgico, ao orientar-se
a partir de determinados pressupostos, traz em si a “reflexdo critica da praxis histérica a
luz da Palavra”. Logo, a revela¢do de Deus na histdria é entendida a partir do pobre,
dos "ausentes". O encontro com o Cristo crucificado e ressuscitado acontece na
caminhada com os crucificados da terra.

Portanto, a educagdo libertadora, compreendida como “um ato de interveng¢ao no

mundo””

, estd ligada a possibilidade de tomarmos consciéncia de nossas opgdes.
Segundo Freire ou educamos para a conservacdo ou para a transformacao dos valores
dominantes, questionando-os numa perspectiva critica de compreensdo da realidade,

bem como de sua possibilidade de ser transformada.

A realidade ndo pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que é
modificivel e que pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta
conscientizac¢éo o primeiro objetivo de toda educacao: antes de tudo provocar
uma atitude critica, de reflexido, que comprometa a ac;z?lo.91

A conscientizacdo, enquanto processo permanente de construgdo da criticidade,
para além de sua dimensdo politica, implica necessariamente a dimensao
epistemoldgica. Ao ndo se satisfazer com as aparéncias, nem aceitar explicacdes
magicas sobre a realidade, busca a compreensdo dos fatos, ultrapassando os limites da
cotidianidade e exigindo que o pensamento opere epistemologicamente. Neste processo
de conscientizacdo o oprimido renuncia a toda concep¢do fatalista e resignada,
abandona toda atitude passiva e intransitiva, toma consciéncia de sua situacao, se insere
no processo de libertagcdo e assume sua condi¢do de sujeito histérico. No exercicio
permanente da capacidade de conhecer-se, através da criticizagdo das relacdes
consciéncia-mundo, o sujeito contribui para a transformacgao da realidade a medida que

transforma a si mesmo.

Tamayo—Acosta”, ampliando a compreensdo do processo de libertacdo, destaca

o desenvolvimento da praxis, na qual inclui os elementos que se referem a

¥ GUTIERREZ, 1987, p.38.

% FREIRE, 1996, p. 122.

! FREIRE, Paulo. Conscientizacfio: teoria e pritica da libertacio- uma introducdo ao pensamento de
Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez, 1979, p. 40.

2 TAMAYO-ACOSTA, 1989. p. 14-15.
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subjetividade, tais como: a emocdo, a alegria, a esperanca’ . Compreendido na
amplitude de seu significado, o processo de libertacdo consiste, pois, numa totalidade
articulada a partir de trés dimensdes: a dimensdo mistica, a dimensdo politica e a
dimensao da fé cristd. Tamayo-Acosta analisa-o a partir de uma categoria fundamental
que corresponde, respectivamente, a cada uma das dimensdes: a ética. Entre elas se
estabelece uma relacio de complexidade, a partir da qual, em cada dimensdo,
encontram-se presentes as demais. Trata-se de uma préxis teolégica aberta, plural e em
processo que se encontra permanentemente no fazer teolégico. E um processo de
salvacdo unico e complexo de libertacdo integral que comporta “a comunhdo dos

”%  se fazendo realidade na

homens com Deus e a comunhdo dos homens entre si
historia.

Nesse sentido € que se destaca a reflexdo de Matthias Preiswerk em torno dos
saberes e das relagdes educativas da Teologia da Libertacdo e da Educacao Popular, os
quais, bem articulados, contribuem para o desenvolvimento da totalidade das dimensdes
que integram a praxis teo-pedagdgica numa perspectiva de globalidade ético-
democratica. Entre outros aspectos, Preiswerk® analisa a importincia e a necessidade do
desenvolvimento da esperanga, da fé, considerando-os como aspectos complementares
que integram o desafio da praxis educativa libertadora: sua transformacdo permanente
na qualidade de resisténcia ao contexto opressor, na luta pela consolida¢cdo da libertacdo
do ser humano. O ser humano é pensado como parte e, a0 mesmo tempo, agente de

transformacao. E co-responsdvel num universo onde tudo € criado, recriado, negociado,

transformado, ligado e re-ligado a tudo em todos.

Portanto, toda reflexdo teo-pedagdgica € situada no contexto social e cultural em
que se insere. O ambito da teologia e da pedagogia tradicional e progressista € a
sociedade moderna e a ideologia burguesa. O ambito da Teologia da Libertacdo e da
Educacdo Popular sd@o os setores sociais explorados e marginalizados. Por isso,
movimenta-se na dialética opressao-libertacdo, exigindo uma praxis historica
libertadora, a transformagao da atual ordem social, como expressao da opg¢ao pelos

pobres do homem e da mulher de fé no Deus da vida.

93 “E a Palavra se fez homem e habitou entre nés”’Jo.1,4

% “La comunién de los hombres con Dios y la comunién de los hombres entre si”. (Tradugdo prépria)
TAMAYO-ACOSTA, 1989. p. 57.

% PREISWERK, 1997, p. 215.
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A libertacdo, no seu significado primordial ndo somente coloca o pobre como
sujeito histdrico e teoldgico, mas segundo Gutiérrez também como sujeito espiritual™: a
possibilidade do seguimento de Jesus se da na capacidade do cristdo de incorporar a
experiéncia espiritual do povo empobrecido, sua maneira de viver a relacdo com Deus.
“O que sustenta a praxis libertadora € uma experiéncia de encontro com o ‘Senhor dos

pobres’ que faz ouvir neles suas exigéncias de dignidade, solidariedade e justica™’.

Enfim, o desenvolvimento da capacidade de sonhar coletivamente, em que se
realize a dendncia da realidade existente e o antncio de sua possibilidade de
transformagao, poderd ser um caminho para uma nova Teo-pedagogia. Esse
entendimento justifica a adverténcia de Freire aos educadores e te6logos comprometidos
com uma educacdo libertadora: “agora ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo”®. Por isso € tdo profunda e tdo necessdria a rela¢do entre o seguimento de Jesus
e a libertacdo. De maneira que, com toda razdo, se pode dizer que ndo hd seguimento de

Jesus onde ndo ha uma entrega incondicional na tarefa de libertacao.
1.3.2 A visao historica - critica da realidade

A préxis histérica é analisada de forma critica desde diferentes perspectivas. O
pressuposto fundamental é que o processo de produgdo de conhecimento € um processo
histérico e social. Expressa a realidade concreta de um tempo e de um lugar, ndo de
forma direta e linear, mas de forma mediada e contraditéria. Assim, as idéias sdo
expressoes das contradicdes que estdo na base da sociedade e, especialmente, da
contradicdo fundamental, a contradicdo de classes. As idéias ndo sdo neutras, assim
como o intelectual também ndo é. A politica ndo é uma parte da realidade, mas um
elemento essencial. A Teologia da Libertacdo e a Educagdo Popular assumem de

maneira explicita esta posi¢ao ao tomar partido e optar pela libertagao dos oprimidos.

A Teologia da Libertacdo e a Educacdo Popular comegcam a ser articuladas a

partir desta nova percep¢do da realidade. Esse processo € a condi¢do necessdria para o

% O subtitulo do livro é revelador: Beber en su proprio pozo. En el itinerario espiritual de un pueblo.
GUTIERREZ, Gustavo. Beber en su propio pozo. En el itinerario espiritual de un pueblo. Salamanca:
Sigueme, 1984.

1" Lo que sustenta la prdctica y a teoria (teologia) liberadoras es una experiencia de encuentro con el
‘Serior de los pobres’, que hace oir en ellos sus exigencias de dignidad, solidaridad y justicia. (Tradug¢ao
propria) BOFF, Leonardo. Y la iglesia se hizo pueblo. Eclesiogénesis: La Iglesia que nace de la fe del
pueblo. Sal Térrea: Santander 1986, p. 104.

* FREIRE, 1983, p. 79.
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estabelecimento de uma nova sociedade. Segundo o educador Danilo Streck® “os
intelectuais, entre eles os educadores e te6logos ndo precisam mais esconder-se atrds de
uma falsa neutralidade”, mas podem assumir e, “sdo desafiados a isso pelo povo em
movimento” o “seu lugar junto com os marginalizados e oprimidos”. E a op¢ao pelos
oprimidos vira critério de autenticidade da préxis cristd (Gutiérrez), ética (Dussel) e

revolucionaria (Freire).

Esta opcdo significa olhar a realidade desde o lugar do oprimido (desde a

periferia que diria Dussel)'®

e, junto com ele, construir uma nova realidade. O fil6sofo
Enrique Dussellm, afirma a dignidade e liberdade do outro, do pobre, além do sistema
que lhe desumaniza, é a base para negar a opressdo e provocar uma praxis de libertacao.
Assim, a praxis libertadora do pobre é o momento primeiro € fundamental. A ética vem
num segundo momento afirmando a prioridade absoluta do pobre, onde Deus se revela.
Desde esta visdo, o critério absoluto de fundamentacdo de uma ética universal € a
libertacio do oprimido por trés razdes: a) E um principio intrinsecamente cristdo e

biblico. b) E o critério racional critico por exceléncia. ¢) Possui um conteddo material:

dar de comer ao faminto, vestir a quem esta nu, acolher o estrangeiro.
1.3.3 A pracxis libertadora

Para os te6logos e educadores estava claro que a libertacdo e a conscientizacao
se realizam na préaxis e que existe uma unidade entre teoria e pratica. Por isso € tdo
importante a opcdo e o compromisso efetivo do intelectual: somente desde o

compromisso libertador do te6logo e do educador se pode pensar a libertacao.

Nao posso ser professor e ndo percebo cada vez melhor que, por ndo ser
neutra, minha pratica exige de mim uma defini¢do. Uma tomada de posi¢ao.
Decisao. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto ou aquilo. [...] Nao
posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou da Humanidade,
frase de uma vaguidade demasiado contrastante com a concretude da pratica
educativa.'”

S6 haverd um enfoque e uma linguagem teoldgica diferente quando a
teologia aprofundar suas raizes na prética social do verdadeiro povo latino-
americano, o povo arraigado geogréfica, histérica e culturalmente o povo
simples e até a pouco silencioso. [...] A histéria da humanidade foi escrita por
‘mdos brancas’, a partir dos setores dominantes. Sendo outra a perspectiva

% STRECK, Danilo. Educagdo Cristd: uma proposta de didlogo entre teologia e pedagogia. In:
CELADEC. Educacao Crista: um didlogo entre a Teologia e a Pedagogia numa perspectiva latino-
americana (Caderno de Estudos n. 26). Curitiba e Costa rica: CELADEC, 1991, p.54.

100 DUSSEL, Enrique. Etica comunitaria. Madrid: Paulinas, 1986.

" DUSSEL, 1986, p. 253-264.

12 FREIRE, 1996, p. 115.
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dos ‘vencidos’ da histéria, € preciso reler essa historia a partir de suas lutas e
3
esperancas. '’

Partindo deste entendimento, torna-se fundamental conceber a conscientizacdo e
libertacdo ndo s6 como finalidade das praticas fundadas na concep¢do problematizadora
e libertadora dos povos oprimidos, mas também como principio metodoldgico das acdes
e das relacdes que se estabelecem no ambito pedagdgico e teoldgico. Enquanto
atividade especificamente humana, a praxis educativa ndo prescinde da eticidade, pois
nao nos podemos “assumir como sujeitos da procura, da decisdo, da ruptura da opg¢ao,
como sujeitos histdricos transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos
éticos”'™. A conscientizagio e libertacdo somente se ddo na pratica comprometida com
o oprimido. “S¢ existe saber na invencdo, na reinven¢do, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que as pessoas fazem no mundo, com o mundo e com outras pessoas.

Busca esperangosa também”.'”

1.4 RECRIANDO LUGARES: CONTEXTUALIZACAO DE UMA PRATICA DE
EDUCACAO POPULAR NAS CRECHES COMUNITARIAS NUMA VISAO
TEO-PEDAGOGICA.

O cardter critico e dialético da Teologia da Libertacdo e da Educacido Popular
garante que suas reflexdes, propostas metodologicas e suas praticas libertadoras
histéricas nao sejam repetidas mecanicamente ou reproduzidas acriticamente ao longo
dos anos. A tarefa se impde: sem perder as intui¢des fundamentais € preciso reinventar a
praxis libertadora assumindo os novos rostos da pobreza no nosso continente e
respondendo aos novos desafios apresentados num mundo globalizado e excludente
com a proposta de novos paradigmas. Partindo de tais pressupostos, faz-se necessario

compreender:

a) A Teologia da Libertacdo e a Educacdo Popular nos falam de uma praxis
educativa que se faz e € recontextualizada por atores sociais com horizontes
culturais diversos. Portanto, o teoldgico e o pedagdgico ndo podem reduzir-se a
um simples processo de reproducdo. E o conceito dialético de superagdo: sem
negar nem copiar o passado surge uma nova sintese qualitativa na transformacao

do que ha de fundamental e original nele.

' GUTIERREZ, 1981, p. 294-295.
1% FREIRE, 1996, p. 19.
19 FREIRE, 1983, p. 66.
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b) A Teologia da Libertacio e a Educag¢do Popular situam-nos em uma praxis
humana que se faz em relacdo com as préticas sociais em um cendrio em que 0s
sujeitos se convertem simultaneamente em produtores e em destinatarios da

pratica libertadora.

c) A Teologia da Libertagdo e a Educacdo Popular permitem a recontextualiza¢ao
de saberes, conhecimentos e praticas. Isso se dd pela via da acdo teoldgica e
pedagdgica tendo como especificidade o interesse pela libertacdo dos oprimidos.
Neste sentido, persiste a busca das tessituras e das relagdes de poder presente nas
dinamicas de exclusdo e dominag¢do, com a intencdo de transforma-las. Deste

ponto de vista, falam de uma pedagogia para a praxis a luz da Palavra.

d) A Educacdo Popular t€ém sido um espacgo essencial para o surgimento de uma
reflexdo teoldgica propria da América Latina, uma verdadeira matriz teoldgica,
um lugar teoldgico. A educagdo é considerada como instrumento de

fraternidade.

O redimensionamento da cotidianidade das praxis formadoras na perspectiva
aqui apresentada constitui-se um compromisso aqueles que assumem a responsabilidade
de desenvolvimento da consciéncia e do conhecimento libertador e da sensibilidade
emancipatdria. Estes conceitos fazem parte da identidade do teélogo e do educador. Tal
entendimento, mesmo que parcial e provisorio, servird para desencadear a reflexdo em
torno da globalidade e complexidade que envolve o processo de formacao, inicial e
continuada, dos atores sociais provocando, desta forma, novas interlocugdes. O intuito é
sustentar a criacdo de novas praticas formadoras que potencializem a reinvencdo da

sociedade na perspectiva da solidariedade.

Neste cendrio se encontra o educador popular, um sujeito sociocultural e
histérico e um cidaddo de direito. Isto significa que, além de todos os direitos
conquistados e vividos desde a infancia até a vida adulta, ¢ um individuo com
capacidade cada vez maior de luta pela busca da garantia e ampliagdo das suas
conquistas. Neste momento histérico, em que o educador popular de creches vé
reconhecidos alguns de seus direitos, é fundamental que ele busque o apoio da lei na
constru¢do de sua identidade profissional. Essa identidade, do nosso ponto de vista, se
constréi na intersecdo dos aspectos relativos a busca da sua formacdo, compreendida

aqui como inicial e continuada. Também na constru¢do cotidiana da qualidade de sua
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pratica teo-pedagdgica com os protagonistas € na luta pelo reconhecimento e

valorizacdo profissional.

Consideramos importante destacar o papel do profissional de creches
comunitarias, atores centrais desta busca por uma educacao libertadora. Deixa de ser o
monitor, crecheira ou pajem, para ser o educador popular, com a formagao exigida para
atuar na primeira etapa da Educagdo Basica, que tem como func¢do educar e cuidar. Por
sua natureza e especificidade, esse educador se diferencia dos demais no labor de ajudar
a crianca a se inserir na cultura e a produzir conhecimentos, sendo o mediador desse
processo. Para tanto, € necessdrio abandonar as formas adultocéntricas, criando um

coletivo em que o didlogo teo-pedagdgico seja seu instrumento valioso.

Todavia, em udltima instancia, somente teremos uma auténtica libertagdo quando
os oprimidos déem origem a novas formas de solidariedade. Para isso, uma educagao
problematizadora, que se empenha na criatividade, estimula a reflexdo e a acdo
verdadeiras dos homens e mulheres sobre a realidade, aparece como instrumento
privilegiado. E, certamente, mais auténtica a libertacdo, quando os oprimidos se ddo
conta da esperanca de que sdo portadores, como seres que ndo podem autenticar-se fora

da busca e da transformacao criadora.

A questdo continua aberta porque a libertagc@o integral nao aconteceu ainda. Até
entdo continuaremos re-fazendo nossa prixis teo-pedagdgica libertadora em didlogo
fraterno com os oprimidos da terra: a) socializando os saberes; b) repensando as
intencionalidades; c) considerando o inusitado; d) promovendo questionamentos; e)
revendo o que estéd posto; f) contemplando outras possibilidades, g) potencializando, em
cada um e em todos nés, as formas de expressdo, h) respeitando os processos; 1)
resguardando direitos; j) resgatando a pluralidade das culturas; 1) trabalhando com
diferentes imagens e interpretacdes da histdria; e m) apaixonando-se todos os dias pelo

trabalho em prol da libertacao.

A educacio libertadora é uma arte dificil que pede criatividade e dedicagcdo. E
bela e gratificante na medida em que ajuda a formar pessoas felizes e realizadas e a
construir uma sociedade mais humanizante, de paz e solidariedade. Somente assim, o

seguimento de Jesus adquire seu sentido mais profundo. O seguimento como libertacao.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: O ITINERARIO PERCORRIDO

O processo metodoldgico serd apresentado, em detalhes neste segundo capitulo
da dissertacao, explicitando todos os elementos da proposta qualitativa de investigacao
que foi desenvolvida: delineamento (a perspectiva qualitativa e participante adotada),
técnica de coleta de dados (quais e como), sujeitos da pesquisa (creches, os educadores,
a AEPPA). O objetivo desta pesquisa € buscar compreender como se articulam a
formacdo e a praxis de educadores populares depois do trabalho de mobilizacdo e luta

pelo direito a formacdo.

A segunda parte do capitulo faz uma viagem em estagdes ja trilhadas: busca-se
explicitar o sentido, a trajetéria histérica, a dindmica de constituicao das creches tendo o
tema a formagdo dos educadores populares como foco de andlise. Nesse didlogo com
outras vozes, vamos percebendo a relevancia social que um estudo voltado a
compreensdo de ensinar e aprender do educador popular pode assumir na estagc@o atual.
Nesse processo reflexivo de olhar o campo de investigacdo e os campos trilhados
lancaremos maos dos escritos de educadores e pesquisadores sobre o histérico de

creches e formacao dos educadores.

2.1 PROCESSO METODOLOGICO
2.1.1 Delineamento

No contexto da AEPPA, a pesquisa tem funcdo essencial na andlise e na
reconstru¢do da significacdo e ressignificacdo das experiéncias vividas, tendo como
pressupostos que os fendmenos humanos e sociais sdo complexos e dindmicos e que o

conhecimento produzido sobre a realidade € temporario e inacabado. Paulo Freire alerta,
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entretanto, que se queremos conhecer a realidade dos grupos populares, ndo se pode

transforma-los em meros objetos de pesquisa, pois'”:

[...] O conhecimento que, sendo para eles um conhecimento anterior (0 que se
da em nivel da sua experiéncia cotidiana), se torna um novo conhecimento.
Se me interessa conhecer os modos de pensar e os niveis de percepgdo do real
dos grupos populares, estes grupos nao podem ser meras incidéncias de meu
estudo.

Nesse sentido, por se tratar de um tema relacionado com a drea das ciéncias
humanas, trabalharei com a metodologia da pesquisa qualitativa. Portanto, os resultados
apresentados nio serdo apurados por procedimentos estatisticos, e sim evidenciando as
cinco caracteristicas bdsicas que configuram a pesquisa qualitativa apontadas por

Bogdan e Biklen'”:
1. O ambiente natural adquire sentido e significado no seu contexto original.

2. Os dados coletados sdo descritivos: isto possibilita uma abertura do pesquisador

ao contexto estudado, permitindo que surjam os elementos relevantes ao estudo.
3. O resultado do processo de construcao e interpretacao € maior que o produto.

4. O significado que as pessoas ddo aos fatos e a sua vida é de importancia vital

para o processo de pesquisa.
5. A andlise de dados sera de forma indutiva.

Para tanto, o pesquisador deve abarcar a maior quantidade possivel dos fatores e
influéncia do contexto da Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre -
AEPPA. O estudo ganha em compreensdo e profundidade na interpretacdo do material
recolhido nas observagdes, entrevistas, questiondrios e documentos deste contexto.
Assim as perspectivas, emogdes, intui¢des dos educadores da AEPPA sao incorporados
de uma forma sistemdtica no processo de pesquisa, dando significado aos dados

coletados na AEPPA.

A forma proposta de apresentacdo do resultado da pesquisa € o estudo de caso,

porque propicia o contato com 0s atores sociais enquanto sujeitos histéricos da préaxis da

1% EREIRE, Paulo. Criando métodos de pesquisa alternativa: aprendendo a fazé-la melhor através da
acdo. In: BRANDAO, Carlos Rodrigues. Pesquisa participante. Sio Paulo: Brasiliense, 1981. p.35.

107 BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacao qualitativa em educacio: Uma introducio a teoria e
aos métodos. Porto: Porto, 1994. p.47-51.



43

AEPPA. O estudo de caso busca delinear a realidade de forma completa e profunda, em

que, na percep¢ao de Liidke & Andr

£108
¢,

O pesquisador procura revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situacdo ou problema, focalizando-o como um todo. Esse tipo de
abordagem enfatiza a complexidade natural das situagdes, evidenciando a
inter-relacdo dos seus componentes.

As autoras'”, em seu livro Pesquisa em Educacdo, afirmam que optar pelo

estudo de caso significa assumir uma metodologia com caracteristicas muito

especificas:

a)

b)

d)

e)

Um olhar as novas descobertas. Uma busca constante de esclarecimento de
conceitos e de outras andlises e investigacdes, 0 que exigird uma mirada nos
pressupostos teoldgicos e pedagdgicos definidos, como também em diversas
areas do conhecimento humano. Mesmo que tenha mergulhado na teoria
acumulada sobre o especifico da educacdo, no interior do processo novos
elementos podem emergir e novos aspectos poderdo ser detectados, na medida

em que o estudo avance.

Um olhar interpretativo do contexto histérico. E preciso compreender e adentrar
no presente, compreendendo seu movimento articulado em busca de um futuro

que daf surge.

Um olhar analitico e sistémico. Procurar retratar a realidade de forma completa e
profunda, evidenciando a inter-relacdo mediada por sujeitos, vinculado a

projetos de sociedade.

Um olhar sobre as vdarias fontes de informacdo. E abundante em descricdes de

pessoas e situacdes, em observagdes, entrevistas e documentos.

Um olhar sobre as experiéncias do pesquisador. Isto permite novas associagdes e
significados que conduzem a novas idéias e compreensdes que serao

incorporadas ao processo de pesquisa.

Um novo olhar sobre os diferentes pontos de vista. O resultado desse processo
de construcdo e interpretacdo deverd ser revisto com os sujeitos envolvidos na
pesquisa. A interpretagdo construida pelo pesquisador deve passar pelo olhar dos

sujeitos da pesquisa para que possam participar e discutir o processo.

'% T UDKE, Menga e ANDRE, Marli. Pesquisa em Educacdo: Abordagens Qualitativas. Sdo Paulo:
EPU, 1986.p.19.
' LUDKE e ANDRE, 1986, p.18-20.
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Sendo assim, o didlogo com a realidade da formacdo dos educadores populares
se configura como um momento de interagdo, que possibilita ampliar, presenciar,
problematizar e aprofundar o conhecimento sistematizado no estudo do referencial
tedrico. O olhar e a escuta sensivel sobre o processo de formacao e de ressignificacao de
educadores privilegiard a contribui¢ao dos diversos “olhares” das pessoas que trabalham
na coordenacdo deste projeto, em diferentes instancias, na creche ou em outros 6rgaos

da sociedade, em fun¢do da consolidacao da formacao destes educadores da AEPPA.
2.1.2 Coleta de dados

O estudo de caso coloca o pesquisador junto a um espago, permitindo
compreender fendmenos sociais complexos das instituicdes e “permite uma
investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos
acontecimentos da vida real”'"’. Desta forma, a tarefa do pesquisador é formular boas
perguntas, dirigindo a atencdo e o pensamento, de forma sistemdtica, em que o

planejamento demande, nos dizeres de Stake''’,

Uma organizacdo conceitual, idéias que expressem a devida e necessdria
compreensdo, definindo pontes conceituais que descubram o que, de fato, ndo
se conhece, estruturas cognitivas que guiem a coleta de dados e esquemas
que orientem as outras interpretacdes.

Considerando-se que a AEPPA-RS se faz presente desde meados de 1996 na luta
pela formacgdo de seus educadores, escolhi analisar a significacdo e a ressignificacdo da

praxis de seus atores. Segundo Minayo'", trata-se de

Incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes aos
atos, as relacdes e as estruturas sociais, sendo essas ultimas tomadas tanto no
seu advento quanto na sua transformacdo, como constru¢cdes humanas
significativas.

Os dados coletados com os diversos elementos que serdo arrolados abaixo serdao
submetidos a andlise, segundo propde Minayo'":

z

A fala dos atores sociais é situada em seu contexto para melhor ser
compreendida. Essa compreensdo tem como ponto de partida o interior da
fala. E como ponto de chegada o campo da especificidade histérica e
totalizante que produz a fala.

Desta forma, percebemos que nao hd consenso nem ponto de chegada no
processo de producdo do conhecimento. A ciéncia se constréi numa relacdo dinamica

entre a razdo daqueles que t€m a pratica e a experiéncia que surge da realidade concreta.

"9 YIN, Robert K. Estudo de Caso: Planejamento e método. Porto Alegre: Bookman, 2001. p.21.
1 STAKE, Robert. Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata, 1998. p.25.

"2 MINAYO, 1998, p.38.

3 MINAYO, 1998, p.17.



45

Assim, passaremos a descrever a andlise dos dados através do estabelecimento de
articulacdes entre os dados coletados e o quadro tedrico estabelecido, na relacao do real

com o intangivel, da teoria com a prética e do todo com o individual.

Na creche a observacdo ocupa um lugar especial na investigacdo. Conforme as
idéias de Cristian Laville e Jean Dionne', a observagio revela-se certamente um
privilegiado modo de contato com o real: é observando que nos situamos, orientando
nossos deslocamentos, reconhecemos as pessoas, isto é, o significado que elas atribuem

a realidade que os cerca e as suas proprias agoes.

Fundamentalmente, a observacao da préaxis dos educadores sujeitos da pesquisa
foi realizada na sala de aula. Os participantes deste estudo foram trés educadoras. Serd
uma educadora de cada creche. Em contato preliminar com a AEPPA, ficou definido
que as observagdes ocorreriam nas creches da microrregido 5 que € composta pelos
bairros da Gléria, Cruzeiro e Cristal'”, da cidade de Porto Alegre, local onde nasceu a
Associacdo. Todas as educadoras possuem formacdo inicial distinta e diferentes graus
de escolaridade. Foram realizadas observacdes e registros durante quatro dias com 3
horas de duracdo, de outubro a dezembro de 2007. Os registros escritos estdo
acrescentados como anexos da dissertacdo. No registro escrito as educadoras nao serao
identificadas pelo nome. O critério estabelecido € educador n°. 1, educador n°. 2 e
educador n°. 3. O nosso olhar é voltado para perceber se a educadora popular tem: a)
dominio das praticas diddticas e sabe intervir na constru¢cdo do conhecimento da
crianga, b) conseguido na relacdo com as criancas enriquecer e ressignificar a sua praxis
e c) capacidade de estabelecer relacdes interpessoais soliddrias, cooperativas e

participativas entre educadora e crianga e crianga com crianga.

Tendo a formacdo dos educadores populares como foco da investigagcdo, a
entrevista pessoal foi outra técnica utilizada por nés. Ela se configurou como um
momento de interacdo, que possibilitou ampliar, testemunhar, problematizar e
aprofundar o conhecimento sobre o processo de formacgdo destas educadoras. Nossa

op¢do foi pela entrevista semi-estruturada que, segundo Ludke e André'®, busca a

" LAVILLE, Cristian & DIONNE, Jean. A construcio do saber. Porto Alegre: Artmed, 1999. p. 177.
5As creches comunitdrias sdo conveniadas com a Secretdria Municipal da Educacdo (SMED) da cidade
de Porto Alegre. A secretaria apresenta a relacdio das creches conveniadas por regides: Norte, Oeste, Sul e
Leste. A nossa pesquisa se realizard na regido oeste composta pela microregido 5: bairros da Gloria,
Cruzeiro, Cristal. Existem 35 creches nesta regido. Dados fornecidos pela coordenadora da AEPPA no dia
26 de maio de 2007.

1 L UDKE & ANDRE, 1986, p. 33-39.
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vantagem da flexibilidade e a liberdade das respostas aberta e garante uma minima
padronizacdo ao seguirmos um esquema de questdes. Coletei informacdes das (3)
educadoras, que atuam nas creches. A entrevista ocorreu no terceiro dia de observacao,
porque considero que a relagdo dialdgica entre pesquisador e educador favorece o
resgate das experi€ncias vividas. Além disto, a observacdo da outros elementos de
questionamento ndo previsto pelo questiondrio elaborado antecipadamente. Acreditamos
também que, apds um periodo de observacgdo, ja se consegue estabelecer um ambiente

mais propicio para entrevista.

Segundo informagdo coletada nos primeiros contatos'’, todos os educadores
possuem formacdo inicial distinta e diferentes graus de escolaridade. As entrevistas
foram gravadas e transcritas literalmente permitindo andlise dos resultados. A
transcricdo consta como documento anexo da dissertacdo. As pessoas entrevistadas
assinaram um termo de compromisso autorizando o uso do teor da pesquisa de campo.
A instituicdo também assinou um termo de compromisso e de liberacdo para a

entrevista.

Por meio de entrevista, recolnemos também dados junto a trés (3) pessoas
responsaveis pelo projeto de formagdo. Todas as pessoas possuem formacdo inicial
distinta e diferentes graus de escolaridade. Entrevistei a presidente, a coordenadora, e a
secretdria responsdvel pelo conselho fiscal da AEPPA. Nesta pesquisa focalizei os
seguintes aspectos: a) informacdes sobre o contexto da pesquisa fornecidas através da
andlise de documentos e b) uma entrevista com as liderangas sobre o impacto da
formacdo de educadores populares na sua atuacao e ressignificacdo da sua identidade e
da sua préxis. Na andlise dos documentos, pretende-se obter dados sobre a institui¢do
sobre a qual se fard o estudo de caso, buscando uma visao clara e precisa sobre a
mesma. A transcricdo consta como documento anexo da dissertagdo. As pessoas que
foram entrevistadas assinaram um termo de compromisso autorizando o uso do teor da

pesquisa de campo.

A andlise dos documentos da AEPPA foi utilizada como técnica auxiliar na
nossa investigagcao. O estudo destes documentos nos colocou em contato com a histéria
escrita da AEPPA e das pessoas que nela trabalham, contribuindo para a constatacio e
melhor compreensdo dos processos interpessoais e historicos da associagdo. Buscamos

desse modo, vivenciar o ciclo da préxis, onde o conhecimento é ampliado. Esta técnica,

7 Primeiros contatos: 04, 23 e 28 de abril de 2007.
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segundo Tim May, permite “fazer comparagdes entre as interpretacdes dos eventos
feitas pelo observador e aquelas registradas nos documentos relacionados aos

mesmos”''8.

Para tanto, o caminho percorrido se organizou em trés momentos: o estudo e
sistematizacdo do documento de andlise, o didlogo com a realidade e o registro da

reflex@o originada do entrecruzamento destes dois movimentos.

Foi elaborado e foi aplicado um questiondrio de avaliagdo final da experiéncia
para educadores de creche e equipe de liderangca da AEPPA, com objetivo de obter
dados sobre a percepcao dos atores envolvidos, educadores e liderancas, sobre a
experiéncia e os resultados do projeto de formagdo. Segundo Quivy e Campenhoudt, “o
questiondrio de perspectiva socioldgica distingue-se da simples sondagem de opinido

pelo fato de visar a verificagdo de hipoteses tedricas e a andlise das correlagdes que

99119 120

essas hipoteses sugerem”'”. Neste caso, o questiondrio é de administragdo direta'”.
Foram entregues em maos seis copias dos questiondrios para as educadoras envolvidas:
presidente, coordenadora e secretdria da associacdo e trés (3) educadoras de creche.
Entretanto as respostas descartam toda pretensdo estatistica. Entendemos que esta
técnica € auxiliar e ajuda a interpretar os dados recolhidos, basicamente, através da

observacdo e das entrevistas.

2.2 OLHANDO CAMINHOS TRILHADOS

A formacdo dos educadores, de acordo com Marcelo Garcia'”', tem se
constituido em “uma das pedras angulares imprescindiveis a qualquer intento de
renovacdo do sistema educativo”, o que nos ajuda a entender a importincia que esta
tematica vem adquirindo nas ultimas décadas, em meio aos esfor¢cos globais para
melhorar a qualidade do ensino. Nos processos de reformas educativas ela é, entdo,
colocada como tema central. Nesse contexto, discutir os pressupostos da formacdo do

educador € discutir como assegurar um dominio adequado da ciéncia, da técnica e da

""" MAY, Tim. Pesquisa Social: questdes, métodos e processos. Porto Alegre: Artmed, 2004. p.205.

" QUIVY, Raymond & CAMPENHOUDT, Luc Fan. Manual de Investigacio em Ciéncias Sociais.

2.ed. Lisboa: Giradiva, 1988. p. 188.

20 QUIVY & CAMPENHOUDT, 1988, p. 188. E o questiondrio que é preenchido pelo préprio inquirido.
21 GARCIA, Carlos Marcelo. A formagdo de professores: novas perspectivas baseadas na investigacdo

sobre o pensamento do professor. In: NOVOA. Antonio (org.). Os professores e sua formacio. 2. ed.
Lisboa: Publicagdo Dom Quixote. 1992, p. 51-75.
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arte da profissdo docente, ou seja, é tratar da competéncia profissional'*2. No seu
processo de formacdo, o educador se prepara para dar conta do conjunto de atividades
pressupostas ao seu campo profissional. No caso da educacao da crianca de 0 a 6 anos,
Angela Barreto'” aponta que os diagndsticos realizados por pesquisadores de
institui¢des como a Fundacdo Carlos Chagas, Institutos de Recursos Humanos Jodo
Pinheiro e universidades, “mostram que muitos desses profissionais ndo t€ém formacao
adequada, recebem remuneracdo muito baixa e trabalham sob condi¢des bastante

precarias”.

Assim sendo, o didlogo com a realidade realizou-se a partir da interlocu¢ao com
o conhecimento prético construido no cotidiano do trabalho de formag¢do continuada de
educadoras filiadas a Associa¢do de Educadores Populares de Porto Alegre —~AEPPA'*.
No intuito de desafiar novas interpretacdes e ampliar a compreensdao acerca das
possibilidades sociais de viabilizacdo da perspectiva de ressignificagdo da praxis, sdo
propostos como temas fundamentais de estudo os seguintes: surgimento da Associacao
dos Educadores Populares de Porto Alegre (AEPPA); histérico do surgimento de
creche; trajetoria histérica do movimento popular pelas creches comunitdrias (campo de

maior atuacdo dos educadores populares).

Sendo o simbolo da AEPPA um trem, usaremos esta imagem na viagem

histoérica que vamos fazer neste trabalho de pesquisa.
2.2.1 A estacao e os passageiros

A experiéncia de luta vivida pelo direito a formacdo continuada a partir da
AEPPA orienta-se por uma concep¢dao de educacdo libertadora e testemunha a
importancia do pensamento freireano que nos desafia a a¢do transformadora, uma vez

que a conscientizag¢do nos convida a assumir uma posi¢do utépica no mundo'”

. Ela parte
do pressuposto de que ndo basta compreender, é preciso mudar a escola. E preciso

acreditar que isto € possivel e que essa possibilidade se constrdi na luta cotidiana contra

1220 conceito de competéncia, definido por Philippe Perrenoud, é uma “capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles [...]. Os
conhecimentos podem ser entendidos como representacdes da realidade, que construimos e armazenamos
ao sabor de nossa experiéncia e de nossa formagao”. PERRENOUD, 1999, p. 7.

BBARRETO, Angela Maria Rabelo F. Por que e para que uma Politica de Formagdo do Profissional de
Educacdo Infantil? In: MEC\SEFA\COEDI. Por uma politica de formacao do profissional de Educacao
Infantil. Brasilia, 1994. p.13.

124 Para referir-nos a Associa¢io de Educadores Populares de Porto Alegre no decorrer do trabalho de
pesquisa serd utilizada a sigla AEPPA.

' FREIRE, 1979, p. 27.



49

a inviabilidade histérica. Conforme Leonardo Boff'*, a revela¢do estd sempre em
processo, ela tem que ser continuamente traduzida para novos modelos historicos e

sociais. E o tedlogo acrescenta:

A cristologia da libertacdo pressupde e depende de uma préatica social
especifica concebida para romper com o contexto existente de dominagdo e

dar aos grupos sociais oprimidos a oportunidade de se libertarem das formas

. s 127
existentes de dominagao .

Este desafio de estruturar uma formacao continuada vem sendo construido
cotidianamente nas reinvidica¢des de luta dos educadores populares. Em 1996, na
regido oeste da cidade de Porto Alegre, as comunidades do bairro Gléria, Cruzeiro,
Cristal, Lomba do Pinheiro e das microrregides Canudos, Renascenga uniram-se,
segundo a educadora da equipe diretiva da Associacdo de Educadores Populares de

Porto Alegre — AEPPA, pelo direito a formacdo académica'®.

O movimento comunitdrio desta regido integra esse processo e constitui-se numa
experiéncia de possibilidade de ressignificacdo da praxis dos educadores populares na
perspectiva da Educacdo Popular. Partindo do entendimento da gestdo democratica
como um principio educativo, construiu o caminho para a criacdo de uma luta em prol
de formacao continuada para os educadores efetivamente transformadora e democratica

99129

capaz de “fazer emergir vivéncias do processo educativo”'”, capaz de redimensionar as

préticas tradicionais de carater elitista e seletivo.

Assim, concebida como um principio educativo, a gestdo democratica orientou
as acdes das comunidades no processo de ressignificacdo da praxis, constituindo um
amplo processo de discussdo e busca de solugdes para a formacdo dos educadores
populares, organizado em trés movimentos a partir dos quais se originou a luta em prol
da formacao dos educadores populares. O primeiro movimento constitui-se segundo a
educadora n.3 da AEPPA', na micro-regido cinco (Gldria, Cruzeiro e Cristal), devido
estas regides concentrarem um grande nimero de vilas com populagdo de baixa renda
com multiplas necessidades como educagdo, saide, saneamento bésico, habitagdo, risco
nutricional. A comunidade, numa discuss@do em torno da temdtica da educacdo,

principalmente na drea da educagdo infantil, que era o publico em maior situagdo de

12 BOFF, Leonardo. Jesus Cristo Libertador: ensaio de cristologia critica para nosso tempo. Sdo Paulo:
Vozes, 1972, p.55.

2" BOFF, 1972, p.36.

28 Dados obtidos na primeira visita feita a AEPPA. Foi fornecido pela educadora n.3 da equipe diretiva
da AEPPA.04\04\2007.

12 ASSMANN, 1998, p.32.

130 Dados fornecidos pela educadora n.3 da AEPPA, 2007, 24 de abril.
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vulnerabilidade social, percebe que precisava de educadoras com formagao adequada
para atender as criancas. Os educadores que atendiam a esse publico, eram educadoras

leigas das respectivas comunidades que tinham vinculos com as criancas.

Conforme a educadora, O segundo movimento do processo em prol da formacgao
foi a organizacdo dos profissionais que atuam nos programas sociais e assistenciais em
creches, em Servico de Atendimento Sdécio-Educativo - SASES, Movimento de
Alfabetizacdo - MOV A, oficineiros de capoeira, musica e artes, para estudar, conhecer e
ficar cientes da necessidade de ter a formag¢do minima exigida pelas leis elaboradas no
pais como™' a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ido Nacional, que assim se expressa

em seu Titulo VI- Dos Profissionais da Educagdo'”*:

Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar em educag@o bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educa¢do, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Esse movimento, segunda ela, da apresentacdo da lei 9394\1996-LDBEN,
proporcionou um trabalho conjunto com o objetivo de construir um planejamento em
busca de uma formacao, dindmica, com préticas coletivas, com processos participativos
e com instrumentos legais que garantam essas caracteristicas. “E exercer o direito de
luta pela educagdo das criancas e pela nossa formagido'”*”. A partir dai, estes educadores
formaram uma comissdo, a qual possuia como tarefa pesquisar onde ofereciam Curso
Normal. Porém, a resposta foi negativa, tendo em vista que horérios, custos e contetidos

nao eram contemplados.

O desafio lancado a partir dessa resposta implicou a necessidade de organizacao
de seu desdobramento num amplo processo de discussdo, tendo como objetivo
desencadear um processo criativo e participativo a fim de legitimar e legalizar préticas e
relacdbes que produzam avangos democriticos nas suas dimensdes politica,
administrativa e pedagdgica, o qual foi denominado Associacdo dos Educadores

Populares de Porto Alegre- AEPPA'™, fundada em 24 de julho de 2000, e que

31 Dados fornecidos pela educadora n.3 da AEPPA, 2007, 24 de abril.
132 BRASIL/MEC/CNE. Lei n.° 9.394, 20 de dezembro de 1996: Diretrizes e Bases da Educagio

Nacional. Brasilia, 1996.

'3 Creche Comunitéria. Educadora n.1.

3 A AEPPA se constituiu e seu sistema organizacional é formado por uma educadora responsavel pela
parte juridica e duas educadoras como assessoras pedagdgicas. “Estamos juntas construindo e escrevendo
mais algumas péaginas de nossa histéria”.(educadora n.2 da AEPPA). Documento histérico da AEPPA,
abril, 2005.
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representou o terceiro movimento, conforme a educadora n.3 da AEPPA do processo de
luta pela formagdo continuada dos educadores populares de Porto Alegre. Ela foi criada
com a finalidade de representar a classe e lutar em busca de formacdo para os
educadores, ressignificando a condi¢do de educador popular, cujo perfil expresse o
compromisso social com a defesa da educac@o de qualidade que visa a inclusdo social:
“através dos trabalhos realizados percebemos que tinhamos avancado na questdo do
cuidado da crianga, mas ndo estdvamos avancando no cuidado com o0s nossos

educadores”'®.

Os documentos consultados'® e as entrevistas realizadas refletem um movimento
de busca pela formagdo, ‘‘estamos em constante processo de luta pelo plano de carreira,
formacdo continuada, conforme as exigéncias legais; pds-graduagdo, equiparagcdo
salarial”"’, o que significa para a AEPPA também um processo de constru¢io de uma
identidade institucional. Concebendo a institui¢do como pratica concreta de pessoas que
nelas atuam, é possivel identificar que os processos identitarios'”*, ocorrem tanto em
termos coletivos quanto individuais. Portanto, para as educadoras das creches
vinculadas e equipe diretiva da AEPPA, a construcdo de uma identidade profissional
confunde-se com a da propria instituicdao: “me vejo no coletivo. AEPPA faz parte da
minha histéria, da minha vida, das nossas construcdes e buscas pela consolidacdo das
praticas de formagao”'”. Ser educadora popular deixa de ser considerado uma atividade
pouco qualificada para ser vista como uma atividade complexa, que exige formacgao
especifica. Formagio esta que, segundo Sonia Kramer'", acontece em diferentes tempos
e espacos: da formacdo prévia no ensino médio ou superior, formacdo no movimento
social; da formagdo continuada e todos os processos a ela relacionados inclusive o
cultural; e, na inser¢ao das profissionais no cotidiano das instituicdes. Conforme Claude
Dubar'"', reflete um movimento de novos fatos a pratica institucional, o que, por sua

vez, se acrescenta aos processos de constru¢cdo das identidades dos sujeitos envolvidos

133 AEPPA. Educadora n.1, jun, 2007.

*Regimento da AEPPA: organizar e adequar 2 formacdo dos trabalhadores em educagdo popular
conforme exigido pela LDBEN (24, jun, 2000).

Histérico da AEPPA. 2005.

"7 AEPPA. Educadora n.2, nov, 2007

¥ NOVOA, Antonio. Os professores e as histérias da sua vida: histérias de vida, perspectivas
metodolégicas. In: NOVOA, Anténio. (Org.) Vidas de professoras. Lisboa. Porto, 1992, p.20.

139 AEPPA. Educadora n.2, nov, 2007.

140 KRAMER, S. (org.) Formacio de profissionais de educaciio infantil no estado do Rio de Janeiro.
Relatério de Pesquisa. Rio de Janeiro : Ravil. 2001,p. 99.

141 DUBAR, Claude. Formagdo, trabalho e identidades profissionais. In: CANARIO, Rui (Org.).
Formacio e situacio de trabalho. Porto, Porto, 1997. p.10.
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“€ pelo trabalho que os individuos, nas sociedades salariais, adquirem o reconhecimento

financeiro e simbolico da sua atividade”.

No processo institucional de defini¢des e redefinicdes de sua prética, a AEPPA
passou a centrar-se cada fez mais na busca de formacgdo para o educador popular e no
trabalho educativo, a0 mesmo tempo, que ampliou seu campo de atuagdo. Construiram-
se novos referenciais e a participacdo dos diferentes nicleos'* e de suas educadoras nos
debates inseriu-as em outro campo de significagdes de seu trabalho “estamos em
assembléias constantes para ndo perdermos o vinculo da luta [...], buscamos parcerias

com as faculdades sobre o sistema de bolsa para ampliarmos o nimero de atendimentos

aos educadores populares™'®.

A AEPPA integra um contexto de mudanca no campo politico, paralelo a um
processo de mudanga de mentalidade que envolveu as representacdes sociais acerca da

mulher, da crianga e das responsabilidades por sua educacgio'*.

Hoje, encontramos nossos educadores populares nas diferentes dreas do
saber: psicologia, servico social enfermagem, biomedicina, administra¢do e
licenciaturas. Os educadores abriram o olhar. Estdo se descobrindo enquanto
sujeitos, gostando dessas habilidades que se encontravam adormecidas dentro
de si. O conhecimento lhes aponta que teu caminho ndo precisa
necessariamente passar pela Pedagogia. Que teu caminhar pode ser feito
através de diferentes dreas e nem por isso deixard de ser educador. De passar
pela administragdo, pela gestdo de ensino e continuar sendo educador. Que o
técnico de enfermagem € educador na medida em que orienta a familia sobre
a importéancia do cuidado com a satde de tua crianga.

A associacdo, enquanto agéncia de atendimento aos educadores populares, tem
sido objeto e sujeito de um projeto de ressignificacdo de suas funcdes. Tais experi€éncias

pautaram a necessidade da formacdo e tracaram o percurso que as levaria de “tia” a

educadora, do trabalho voluntdrio a profissionaliza¢do'*.*[...] Temos educadores que se

146>

tornaram mestres **’. Esse movimento € vivenciado por pessoas que ddo corpo a sua

acdo institucional e social que, segundo Freire significa'"’:

Trabalhar lucidamente em favor da escola publica, em favor da melhoria de
seus padrdes de ensino, em defesa da dignidade dos docentes, de sua

2 A AEPPA estd organizada em niicleos para melhor visualizar os educadores populares de acordo com
as suas dreas de atuacdo. Sdo eles: Nicleo de formagdo do ensino superior; Nicleo Educacdo Infantil;
Anos iniciais; MOVA; Capoeira; Musica; Educadores sociais; formagdo do ensino médio e AAGMAES.
Estes nicleos se retinem periodicamente para elaborar e avaliar o trabalho desenvolvido. Cada um dos
nucleos t&ém representantes e coordenadores do trabalho. Histérico da AEPPA, 2005.

143 AEPPA. Educadora n.2, nov, 2007.

144 AEPPA, Educadora n.1, nov ,2007.

145 CAVEDON, Sofia. Educadores populares na Universidade. Zero Hora, fev, 2006.

146 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007.

T FREIRE, 1991 p.51.
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formacdo permanente. Significa lutar pela educacdo popular, pela
participagdo crescente das classes populares nos conselhos de comunidade,
de bairro, de escola.

No atual estdgio de desenvolvimento das ciéncias, em que novas bases materiais
caracterizam a producdo, a economia e a politica, em que novas linguagens se
constituem em diferenciadores sociais e culturais, em que importantes descobertas tém
provocado algumas das indmeras experi€ncias inovadoras, trazendo implicagdes para a
educagdo, € necessdrio prover 0os meios € oportunizar, permanentemente, que todos os
trabalhadores em educacao incorporem os avangos cientificos e tecnolégicos para que a
escola comprometida com a cidadania acompanhe a evolu¢do de seu tempo e seja

espaco de constru¢do do conhecimento e de promogao da inclusdo social.

Nesse contexto, a formacdo continuada a servico dos educadores assume papel
fundamental no que diz respeito a afirmacdo da dignidade do educador, bem como ao
desenvolvimento de sua identidade profissional, criticamente exercida, mediante a
compreensdo da funcdo social de seu trabalho. Reafirma-se, assim, a compreensdo da
formagcao como um direito dos trabalhadores em educacdo. A profissionalizacdo de
todos os segmentos no interior da creche, que consolide a identidade de um sujeito

coletivo, € a condicdo para a formacao e a educagdo de qualidade.

Em agosto de 2002'*, com muita luta e até greve, no didlogo e na pressdo, as
educadoras conquistaram os cursos de formacao na modalidade Normal com referencial
em educacdo popular, nas duas escolas de Ensino Médio municipais: Escola Municipal

de Ensino Médio Emilio Meyer'” e Escola de Educag¢do Bdsica Dr. Liberato Salzano

150 151,

Vieira da Cunha™”. Nas palavras de Rocha™":
Enquanto a escola se coloca como espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos bdsicos, as instituicdes de educagdo infantil se pdem
sobretudo com fins de complementaridade & educagdo da familia. Portanto,
enquanto a escola tem como sujeito o aluno e como o objeto fundamental o
ensino nas diferentes dreas através da aula; a creche e a pré-escola t€m como
objeto as relagdes educativas travadas no espago de convivio coletivo que

148 Dados obtidos através do documento histérico da AEPPA. Dez, 2005.

49" As informacdes sobre o curso na modalidade Normal estdo expressas no Conselho Municipal de
Educagdo de Porto Alegre. Comissdo de Ensino Médio, Modalidade e Normas Gerais. Parecer n.
008/2000. CME/POA, dez, 2000. Criacdo de curso normal, com habilitacio em Educacdo Infantil e Anos
Iniciais, baseada num referencial de Educag@o Popular.

Endereco da escola: Av. Niter6i 472, bairro Medianeira\ Porto Alegre.

1% Endereco da escola: Rua Xavier Carvalho, 274 Sarandi\Porto Alegre.

ROCHA, Eloisa Acires Candal. A pesquisa em educacio infantil no Brasil: trajetéria recente e
perspectiva de consolida¢do de uma pedagogia da educacdo infantil. Florianépolis. UFSC, 1999. (Tese
(Doutorado). Centro de Ciéncias da Educag@o. Universidade Federal de Santa Catarina: NUP, 1999, p.
62.
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tem como sujeito a crianca de 0 a 6 anos de idade (ou até o momento que
entra na escola)”.

Essa concepcao de educacdo infantil coloca para os educadores elementos novos
a ser considerados tanto na discussdo sobre os diferentes tempos e espacos da formacao,
quanto da insercdo no cotidiano das creches, pois, se o trabalho € educativo, ele exige
uma educadora com uma formacao especifica e diferenciada. “Depois dessa formagao

152> No entanto,

inicial [...] continuamos nesse processo € buscamos 0 ensino superior
verifica-se que, especialmente, duas questdes dificultam o acesso e a permanéncia deste
segmento no ensino superior: o custo financeiro direto e indireto decorrente da
freqiiéncia ao curso e uma concepcdo metodoldgica distanciada da realidade de
intervencdo dos educadores. De acordo com a educadora n.1 da AEPPA, “nés
percebemos também que essas pessoas nao entendiam o nosso modo de vida, nossa
cultura”. Assim, verificamos que os cursos de Pedagogia, em geral, possuem um
referencial e uma prética pedagdgica ndo especificadamente voltada as necessidades e

expectativas desses educadores e da clientela que atendem.

Conforme Carlos Nuilez, esse movimento de reflexdo reafirma a necessidade do
educador se convencer definitivamente de que, na medida em que o homem se pergunta
pelo significado da sua vida, implicitamente estd perguntando qual é o sentido da

historia. Isto é'°:

Uma educagdo sustentada em valores éticos, fundamentada, portanto na
esperanga, conseqiiente nas suas propostas epistemoldgicas, metodolégicas e
pedagogicas, serd, se formos capazes de aceitd-lo e assumi-lo solidariamente,
o estilingue dos milhdes de Davides que, desde sua aparente pequenez, t€m
de seu lado a forca da verdade da histéria.

Conforme Carlos Branddo'* “

aprender a ler-e-escrever € aprender a acender um
fogo novo” e foi neste contexto que a Associacdo de Educadores Populares de Porto
Alegre, em parceria com o Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente — CMDCA, com Conselho Municipal de Educacdo — CME/POA, buscou
sensibilizar as instituicdes de Ensino Superior para a questdo, a receptividade e a
interesse em compartilhar um projeto para um Curso de Pedagogia referenciado na

educagdo popular, com duas habilitacdes: Educagdo Infantil e Anos Iniciais.

152 AEPPA. Educadora n.3, nov, 2007.

153 Una educacion sustentada em valores éticos, cimentada por tanto en la esperanga, conseqiiente em
sus propuestas epistemologicas, metodologicas y pedagdgicas, serd, si somos capaces de aceptarlo e
asumirlo solidariamente, la ronda de los millones de Davides que, desde su aparente pequeiiez, tiene de
su lado la fuerza de la verdad de la histéria. (Tradugio prépria) NUNEZ, 2003, p. 13-40.

'3 BRANDAO, 2001, p. 39.
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O curso foi disponibilizado em 2002 pela Universidade Estadual do Rio Grande
do Sul-UERGS", com demanda inicial de cento e cingiienta vagas. O processo seletivo
foi feito mediante comissdo organizada pelos educadores com representagdo por
segmentos, mais a participagdo por convite, dos integrantes do grupo de trabalho
organizador do curso, conforme os seguintes critérios: 1° comprovacao de vinculo com
a AEPPA; 2° Curso de Magistério Modalidade Normal, com énfase em Educacgdo
Infantil, Anos Iniciais e Educagdo de Jovens e Adultos; 3° Comprovante de atuagdo em
entidades com registro no Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do
Adolescente, Conselho Municipal de Assisténcia Social e Férum de Entidades do
Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente; 4° Certificacdo de

Conclusio do Ensino Médio.

Atualmente, € o ProUni do governo federal abre as portas das universidades
particulares. Algumas aceitaram o desafio e acolheram esta causa. No ano de 2005,
Instituto Porto Alegre — IPA, abriu vagas para educadores em formacao nos cursos de
Pedagogia, Educacdo Fisica, Direito, Histéria, Musica, Matemética, Administracdo de
Empresas, Biomedicina, Farmdicia, totalizando 29 educadores. No ano de 2006,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS e Ministério da
Educacao e Cultura — MEC, colocando 126 educadores em um curso de Pedagogia, com
énfase em Educacdo Popular; Também no ano de 2006 abriu-se uma bolsa no Curso de

Pedagogia no Instituto de Educagdo Superior Sevigné.

Estes serdo mais alguns educadores populares na universidade. Com isto,
reafirmamos a importincia e relevancia da luta por formagao daqueles que assumem um
trabalho de transformacdo e vida junto as criangas - oriundas de classes populares, da
periferia de Porto Alegre, em situacdo de vulnerabilidade social. De acordo com a

educadora n.1 da AEPPA:

Apesar de entender que precisamos buscar pessoas letradas, porque a
Constituicdo e o ECA garantiam estes direitos, nds percebemos também que
essas pessoas ndo entendiam o nosso modo de vida, nossa cultura. O fato
delas nao ficarem conosco, o fato da rotatividade, ndo € que elas nos queriam
mal, é porque ndo entendiam o nosso funcionamento, como ¢ até hoje. Até
hoje, elas ndo nos entendem. Fora a imagem que fazem da nossa gente. Se

130 curso assim se expressa em seus objetivos: a) atender a qualificagio de uma populagio socialmente
ativa junto as classes populares]...]; b)afirmar a educag@o enquanto um direito humano; c¢) democratizar o
acesso a informacgdo [...]; d) desenvolver qualificacdes que possibilitem fazer uso e inovar nas tecnologias
relacionadas a educacdo [...]; e)formar um professor em suas dimensdes politica, epistemoldgica e
estétical...]. Dados obtidos através do Plano de Curso da UERGS. Dez, 2002. A UERGS, com o governo
Rigotto, segundo a educadora n.1 da AEPPA fechou as portas do curso para novos ingressos, mantendo

apenas a primeira turma. Dados obtidos no dia 23\04\2007.
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uma Universidade forma 80 educadores e dez conseguem trabalhar na
periferia. E um grande ganho. [...]. Hoje, os educadores populares vivem na
luta em busca de formacdo'*®.

Percebe-se, assim, que este movimento € um desafio colocado a todos nos
limites da atuagdo da escola e em outras instancias de participacdo social. Nesse
processo de luta pela formacdo, o maior mérito foi os educadores populares
conseguirem construir junto as instituicdes de curso Normal e de Pedagogia um
curriculo cuja forma e conteddo privilegiavam a Educacdo Popular. Para aqueles que
acreditam na formacao de educadores pela perspectiva da emancipacdo, foi um antncio

de esperanga, como nos aponta Souza Santos"’:

A esperanga nado reside, pois, num principio geral que providencia por um
futuro geral. Reside antes na possibilidade de criar campos de
experimentacdo social onde seja possivel resistir localmente as evidéncias da
inevitabilidade, promovendo, com éxito, alternativas que parecem utdpicas
em todos os tempos e lugares, exceto naqueles em que ocorrem efetivamente.

A compreensdo da importancia de tais mudangas serd possivel a partir do
proprio exercicio delas, em sua formacdo no cotidiano escolar, sem dissociarem-se da
politica, a qual, fundada na esperancga, organiza a intencionalidade das demais “a nossa
perspectiva € dar continuidade a tudo isso e ser reconhecidos como sujeitos de direito a

uma formacgio que atenda as necessidades de nossas comunidades'™®”

. Sendo assim, o
educador popular, consciente da necessidade do desenvolvimento de tais mudangas para
a constituicdo de préticas pedagdgicas democraticas, faz desse sujeito de direito um
elemento central na luta pela criacdo de condi¢gdes para que a creche seja reinventada e

ressignificada.

Dai a importincia de um projeto teo-pedagdgico, caracterizando-se como um
movimento de transformagdo permanente, ao considerar que hd um lugar na educacdo
ou na prética educativa para os mundos possiveis. “Ai de n6s, educadores, se deixarmos
de sonhar sonhos possiveis. Ai daqueles e daquelas, entre nés, que pararem com a sua

99159

capacidade de sonhar, de inventar a sua coragem de denunciar e anunciar””, clama

Freire. Registra-se, com esse desafio, a provocagio a continuidade das interlocugdes.

15 AEPPA. Educadora n,1, nov, 2007.

157 SANTOS, Boaventura Souza. Por que é tdo dificil construir uma teoria critica? Revista Critica de
Ciéncias Sociais, Coimbra, n.4, p,197-215, jun. 1999, p. 213.

158 AEPPA. Educadora n.3, nov, 2007.

'3 FREIRE, 1983, p. 99-101.
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2.2.2. O encontro com a infancia na creche

A historia da creche estd ligada a histéria da infancia que, segundo o historiador

francés Philippe Ariés'®

, passa de “ignorada” a “enclausurada”. Segundo ele até¢ 1600 o
sentimento de familia ndo existia. Sem duivida, havia relagdes afetivas, mas a cultura era
outra. Os lagos familiares eram mais fracos do que os atuais. De acordo com o autor, os
pais achavam seus filhos seres engracadinhos, que os distraiam. Eram tratados como se
ndo tivessem caracteristicas nem necessidades proprias. Nas cidades, a criancga ficava
sob os cuidados dos pais em casa até por volta dos sete anos. Com essa idade, muitos
meninos comeg¢avam a aprender uma profissdo com o pai ou com artesdos das
associacOes de oficios. Considerava-se que a partir de entdo eles ndo precisavam mais

de cuidados maternos. A infancia era, portanto, muito curta.

1

Philippe Aries'®" analisa que o processo de escolariza¢do ocorreu justamente

quando a educacdo deixou de acontecer por meio da aprendizagem no convivio com o
adulto. Foi quando se atribuiu a uma institui¢do o atendimento educacional das criancas.
Isto correspondia a “preocupacdo de isolar a juventude do mundo sujo dos adultos para
manté-la na inocéncia primitiva, a um desejo de treind-la para melhor resistir as

99162

tentagdes dos adultos”' . Surgem as primeiras propostas de educacdo e moralizacdo

infantil. Tais arranjos segundo a pesquisadora Zilma Oliveira'® envolveram desde o uso
de redes de parentesco, nas sociedades primitivas, ou de maes mercendrias na Idade
Antiga, até a criacdo de ‘“rodas’-cilindros ocos de madeira, giratérios construidos em

muros de igrejas e hospitais de caridade. Eram chamadas Casa de Expostos de acordo

164

com Kuhlmann'*. Elas recebiam as criancas abandonadas, 6rfaos, filhos ilegitimos e

99165

filhos de escravos nas “rodas”'®, cilindros de madeira que garantiam o anonimato de

quem ali deixasse a crianca, para depois encaminhd-las a amas que os criariam até a

10 ARIES, Phillipe. Histéria Social da Crianca e da familia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1981.
p.10

'l ARIES, 1981, p.231-232.

162 ARIES, 1981, p.232.

163 OLIVEIRA, Zilma Ramos. Educacao Infantil: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2007.
p-58-59..

' KUHLMANN, 2005, p.70.

195 A roda ¢ a instituicdo: nela sdo depositadas as criancas indesejadas garantindo o anonimato daquele
que “enjeitava”. O referido instrumento foi a alternativa encontrada para que as criancas nio fossem
deixadas nas portas das casas e das igrejas ou até pelas ruas. Em 1726- cria-se a primeira “roda” no Brasil
— Bahia. A do rio de Janeiro em 1738, a do Recife em 1789, a de sdo Paulo em 1827 e a de Porto Alegre
em 1837. BAZINO, 2002, p.46.
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idade de ingressarem em internatos. O autor acrescenta que a sociedade da época achava
que o grande nimero de mortes de criangas era devido aos nascimentos ilegitimos
(frutos da unido entre escravos ou entre escravos € senhores) e a falta de educacgdo
moral, e intelectual das maes. Isso gerava naquelas mulheres sentimentos de pecado e
culpa. O atendimento institucional aos seus filhos era considerado um favor, uma

caridade.

Conforme Luiz Cavalieri, “o que caracterizava esta etapa € a criancga tida como
objeto de caridade e ndo como sujeito de direito”'®. Isso nos permite compreender que
ndo existia um conceito de infincia e que a inexisténcia de uma percepcdo da
necessidade da crianca se traduzia em indiferenca por parte tanto de seus familiares
quanto das entidades publicas. Esta indefinicdo trouxe como conseqiiéncia, através do
tempo, grandes injusticas e graves prejuizos em relagdo as responsabilidades conjuntas
do estado, da sociedade civil e da familia sobre os cuidados com a crianga. Fato que
afeta até hoje a compreensdo do que € a creche como institui¢do educativa, e qual o

papel dos seus educadores.

No Brasil, o atendimento a infancia, foi marcado pelo seu cariter
assistencialista, provisorio, e substituto da familia. Conforme Luiz Bazino, “o que
caracteriza esta etapa € a crianga tida como objeto e ndo como sujeito de direito”'”’. De
acordo com Kuhlmann'®, a creche foi divulgada no Brasil em 1879, no jornal “A Mae
de Familia”. O artigo foi escrito com a intencdo de chamar a atencdo da sociedade
brasileira, “especialmente das maes de familia para a importante questdo da creche,
vulgarizar sua idéia entre nds, mostrar sua vantagem”'®. No texto sdo expressas as
transformagdes ocorridas nos paises europeus e as mudancas nas relagdes de trabalho no
pais. Apresenta a creche como alternativa de atendimento as criancas de 0 a 3 anos para
as maes que necessitam trabalhar. Assim, poderiam superar as dificuldades de ndo ter

com quem deixar os filhos.

1% BAZINO, 2002, p.45.

167 BAZINO, Luiz Cavalieri. Infancia “Rude” no Brasil: alguns elementos da histéria e da politica. In:
GONDRA, José. Historia, infancia e escolarizaciao (Org.). Rio de Janeiro: 7 letras, 2002. p.46.

168 KUHLMANN, Moysés Jr. A educagdo infantil no século XIX. In STEPHANOU, Maria, BASTOS,
Helena Camara (Coord.). Historias e memérias da educacio no Brasil. Petropolis: Vozes, 2005. p.68.
1 KUHLMANN, 2005, p. 68.
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A creche'”

surge no Brasil, no final do século XIX, acompanhando o
desenvolvimento do pais, a crescente urbanizacdo e a necessidade de reproducdo da
forca de trabalho. Partia desde, a liberacdo da mulher e mae para o mercado de trabalho
até uma visao de mais longo prazo para preparar pessoas nutridas e sem doencas. As
creches populares serviam para atender nao somente os filhos das maes que trabalhavam
na industria, mas também os filhos das empregadas domésticas. As primeiras iniciativas
voltadas a crianca tiveram um cardter higienista, cujo trabalho era realizado por médicos
e damas beneficentes, e se dirigiram contra o alto indice de mortalidade infantil.

171.

Segundo Matioli'"":

Esta “protecdo” ndo trazia uma preocupacdo meramente humanitdria, mas
traduzia uma nova preocupagdo, que era garantir a formacao de trabalhadores
com competéncia técnica e obediéncia ao novo Estado que se formava, de
modo que a educacdo de criangas se transformou em uma preocupagdo de

todos os segmentos da sociedade.
Nesta mesma época foram criados no Brasil os jardins de infincia'”” com as
mesmas caracteristicas européias. Conforme Zilma Oliveira, “surgiram novos jardins-
de-infancia e cursos para formar seus professores, mas nenhum deles voltado ao

atendimento prioritario das criancas das camadas populares”'”

. As pessoas estavam
preocupadas com o desenvolvimento educacional das criancas das camadas mais altas
da burguesia. As classes do jardim tiveram uma agdo alfabetizadora para os filhos de

trabalhadores, deixando para as creches o assistencialismo'™.

A partir da década de 30, com a aceleragao dos processos de industrializagdo e

urbaniza¢do, manifestam-se elevados graus de nacionalizagdo das politicas sociais assim

' Desde o inicio do século até a década de 50, as poucas creches fora das indistrias eram de
responsabilidade laica e, e principalmente religiosa. Em 1961 foi fundada a Creche Espirita Andlia Franco
em Sdo Paulo; em 1908 é criada a Creche Central do Patronato de Menores no Rio de Janeiro.
OLIVEIRA, 2007. p.100.

"I MATTIOLI, Olga Ceciliato. A infancia através dos tempos: do “bichinho de estimagdo” ao ser
cidaddo. Revista: Mudangas: psicoterapia e estudos psicossociais, Sao Bernardo do Campo, v.1, n.1,
1993, p.155.

172 Os primeiros jardins-de-infancia surgiram sob os cuidados de entidades privadas e, apenas alguns anos
depois, os primeiros jardins-de-infancia publicos, que, contudo, dirigiam seu atendimento para as criangas
dos extratos sociais mais afortunados, com o desenvolvimento de uma programacio pedagégica inspirada
em Froebel.O Jardim de Infincia , criado por Froebel na Alemanha, era tipicamente escolar, destinando-
se a filhos e familias abastadas. OLIVEIRA, 2007, p. 93.

De acordo com Kishimoto, desde sua origem, os jardins de infincia tinham objetivos educacionais e as
creches, assistenciais. KISHIMOTO, Tizuco M. A pré-escola em Sao Paulo: das origens a 1940. Sio
Paulo: Loyola, 1988, p.50.

'3 OLIVEIRA, 2007, p.99.

174 De acordo com Kramer e Kishimoto o ndmero de criancas atendidas em todos estes tipos de instituicdo
nunca significou um grupo expressivo, pois a maior parte das familias preferia educar seus filhos até a
idade de sete anos. KRAMER, Sonia. Privacio cultural e educacdo compensatéria. Cadernos de
Pesquisa. Sdo Paulo, n 42, p.54-62. 1982. KISHIMOTO, Tizuco M. A pré-escola em Siao Paulo. Sio
Paulo, Loyola. 1988.
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como a centralizacdo do poder. O discurso politico apresenta-se como modernista e
cientificista. Segundo Kuhlmann'”, “tudo que interessa as classes dominantes era
apresentado como cientifico” e “a proposta da creche se volta para o suporte as familias
pobres”'. O autor acrescenta que aconteceu “uma adaptagdo da antiga caridade que se
preocupava com a diminuicdo do custo social, com a reprodugdo da classe trabalhadora

e com o controle da vida dos pobres, de modo a garantir a dominag@o do capital”"”".

Neste momento aumenta a preocupag¢do com a preparacdo da crianga para uma
vida futura sendo criados varios érgios de amparo assistencial e juridico para a infancia.
As creches integram-se a maternidade e a infancia, ligadas as dreas de saide e
assisténcia social, destacando-se como institui¢do oficial o Departamento Nacional da
Crianga — DNCr - (Do Ministério da Saude), o Servico de Assisténcia aos Menores —
SAM —(vinculado a LBA - Legido Brasileira de Assisténcia em 1942 e Projeto
Casulo)'™. Estes 6rgados funcionavam como repassadores de verbas para institui¢oes
particulares e firmavam convénios com o Estado, que se limitou ao papel de
fiscalizador, através do DNCr.

Conforme dentncia da autora Kishimoto'”, as creches nio tinham como

preocupacdo a educacdo da crianca. As institui¢des inicialmente eram de assisténcia a
infancia e foi somente com a absorcao das propostas pedagdgicas que se transformaram
em unidades pré-escolares, oferecendo educagdo e assisténcia social. O autor Moisés
Kuhlmann™’ aponta que as creches apresentavam um projeto de educac¢do mais voltado
ao comportamento social que intelectual. A funcdo bdsica da pré-escola no Brasil foi a
de custodiar criancas durante algumas horas por dia, recreando-as, alimentando-as e
iniciando-as em atividades diversas, sem, entretanto, forcd-las a qualquer tipo de

desenvolvimento fisico ou intelectual orientado.

175 KUHLMANN, Moysés Jr. Educagio pré-escolar e assisténcia no Brasil. Sdo Paulo: USP, 1990.
Dissertacdio de mestrado.Faculdade de Educacao. Universidade de Sdo Paulo: 1990, p.28.

'7® KUHLMANN, 2005, p.70.

"7 KUHLMANN, 1990, p.30.

"*CAMPOS, Maria Malta; ROSEMBERG, Filvia; FERREIRA, Isabel M. Creches e pré-escolas no
Brasil. Sdo Paulo, Cortez: Fundagdo Carlos Chagas, 1993, p.31.

O Projeto Casulo teve de inicio um cariter experimental. O programa de creches absorveu 36, 58% do seu
orcamento. Sua atuagdo € através de convénios, repassando verbas as prefeituras ou as instituicdes
privadas. Atende prioritariamente a populacdo de baixa renda. As creches sdo instaladas em equipamentos
simples, procurando aproveitar espagos “ociosos” da comunidade, e sdo orientadas por uma concepcio
preventiva e compensatéria de atendimento infantil.

17 KISHIMOTO, p.50.

'8 KUHLMANN, 1990, p.34.
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O objetivo era a guarda adequada das criangas a baixo custo, pouca tecnologia e
participa¢do da comunidade. Conforme Rosemberg'®', “foram se criando creches Brasil
afora (publica ou conveniada) contando com o trabalho voluntario ou semi-voluntariado
de mulheres com baixo nivel educacional e nenhuma formagao prévia”. Vieira'® indica
como os altos indices de desnutricdo e mortalidade infantil, o nimero insuficiente de
escolas maternais e jardins de infincia para atender as criancgas de pré-escola levardao o

Estado a criacdo de centros de recreacdo, em parceria com a comunidade:

O programa de emergéncia propunha, a titulo experimental, o centro de
recreacdo, um tipo de unidade simples intermedidria [...] onde as criangas de
poucos recursos ficariam abrigadas durante os impedimentos de sua mie para
o trabalho ou outras necessidades material ou moral, recebendo alimentagao,
imunizacdes. O pessoal seria o minimo indispensdvel, recrutado entre
pessoas de boa vontade, a base de voluntariado. Apenas alguns técnicos
necessdrios para a supervisdo e coordenacao de servigcos seriam remunerados.
Os recursos poderiam ser federais, estaduais € municipais. O Departamento
Nacional da Crianca (DNCr) poderia conceder pequena ajuda na manutencio
dos servicos, além de auxilio técnico.

A ampliacdo de atendimento direto a crianca pelo Estado nao supre a demanda,
surgindo em vdrias regides atendimentos alternativos, como maes-crecheiras, lares
vicinais, creches domiciliares, com atendimento mais barato e sem garantia de
qualidade: “ndo tinha com quem deixar meus filhos, sendo assim podia ficar ali na

creche ajudando”'™.

Somente a partir de meados de 1980, com o término de uma ditadura militar de
quase 20 anos, o pais comeca viver o processo de abertura politica, com as elei¢des e a
instalacdo do Congresso Constituinte. Nesse periodo as lutas pela escola publica em
todo pais intensificam-se e o direito a educagdo das criangas de 0 a 6 anos passa a ser
reivindicado por movimentos de mulheres, de educadores e de trabalhadores em geral,
contribuindo para que a luta por creches e pré-escolas, como direito de todos, chegasse
ao Congresso Nacional e se inserisse na discussdo sobre os direitos da infancia e da

adolescéncia.

Esse movimento de lutas da nova constituinte contribuiu decisivamente para que
em 1988 tivéssemos a primeira Constitui¢cdo Brasileira, que reconheceu o direito das

criancas de 0 a 6 anos a creches e pré-escolas e o dever do estado em promové-las

181 ROSEMBERG, Fulvia. Educagdo infantil, classe, ragca e género. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo,
n.96, p.62, 1996.

182 VIEIRA, Livia Maria F. Mal necessario — Creche no Departamento Nacional da crianga (1940-1970).
Cadernos de Pesquisa Fundacdo Carlos Chagas, Sao Paulo, n.67, nov. Cortez, 1988, p.5.

183 AEPPA, educadora n.1, 2007.
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(Art.208, inciso IV)"™. Outra grande significacido para a drea da Educacdo Infantil € a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de dezembro de 1996. “E a primeira
vez que a expressio EDUCACAO INFANTIL, aparece na lei nacional de educacdo. E é
definida como primeira etapa da educagdo bdsica, tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crian¢a”'®. Conforme a legisla¢io educacional, a Educagéo
Infantil serd oferecida em': creches, ou entidades equivalentes para criangas até 3 anos
de idade e pré-escolas, para criancas de 4 a 6 anos de idade, o que representa uma

ruptura com todo um passado marcado pelo assistencialismo.

O reconhecimento oficial consagra uma histéria de luta e participagdo por uma
educagdo auténtica, libertadora que promova o crescimento, a autonomia de nossos
educadores e de nossas criangas. Conforme Kramer'®’, “a denominagdo da instincia
responsavel pela educagao e cuidado da crianca de 0 a 6 anos € tao importante quanto a
discussio de seus objetivos”. Segundo Oliveira'™, um novo caminho apresenta-se para
ser coletivamente trilhado, ou seja, uma nova trajetdria orientada por intermédio da
formacgdo e aperfeicoamento dos educadores. A Educacdo Infantil deve indicar o que
representa e exigir uma postura ética, uma atitude séria diante do compromisso com a

verdadeira educacdo.
2.2.3. A vivéncia nas creches de Porto Alegre

A reivindicacdo por creches, no contexto da nossa pesquisa, inicialmente,
segundo a educadora nl da equipe diretiva da AEPPA, partiu de mulheres que moravam
nas vilas, em geral, donas de casa e empregadas domésticas. “A necessidade de ver seus
filhos bem cuidados'®®” fez com que as comunidades se mobilizassem mesmo sem a
ajuda governamental para organizar as creches comunitdrias. Elas comecaram de
diferentes modos. Os moradores procuravam adequar os espacos de suas casas para
receber as criangas. A creche consistia em uma sala, ou mesmo cozinha, na casa de uma

mulher da comunidade que ndo trabalhava fora — “maes crecheiras” - que reunia varias

184 BRASIL, Leis, Decretos, etc. Constituicdo da Repiblica Federativa do Brasil: 1988. Sdo Paulo,
IMESP, 1988.

' BARRETO, Maria Rabelo Ferreira. Subsidios para o credenciamento e funcionamento de
Instituicoes de Educacao Infantil. V.2. Brasilia: MEC, maio de 1998, p.23.

'% DB 1996 no artigo 30

'8 KRAMER, Sonia. Curriculo de Educaciio Infantil e formacio dos professores de creches e pré-
escola. Por uma politica de formagédo do profissional de Educagao Infantil. Brasilia: MEC, 1994.

'8 OLIVEIRA, 2007, p.119.

189 AEPPA, educadora n.1, 2007
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criangas de todas as idades, filhas das vizinhas, as quais alimentava e cuidava. Eram as

casas “Cuida-se”.

Nesse mesmo periodo, a Educacdo Infantil era desenvolvida através de
atividades recreativas em pracas da cidade, tendo como responsdveis os monitores da
Secretdria Municipal de Sadde e Servigo Social. Os Jardins de Infincia'” localizados
em pracas publicas foram criados na década de 90 para atendimento a criancgas de 4 a 6
anos, em meio turno. As turmas de Jardim de Infancia em Escolas Municipais surgem
em 1960. Ja em 1980, da-se a criacdo de Creches Municipais, atendendo criangas de 0 a
6 anos, em tempo integral, década em que a Prefeitura desenvolve o projeto Casas da
Criang¢a (Lares Vicinais)"', através do qual se previu a constru¢do de 100 creches.
Conforme a educadora n.1, eram espagos pequenos. Uma sala ampla que pudesse
acomodar as criancas para fazer as refeicoes e outra menor que servia de espago para se
colocar os bercos para os pequenos. A responsabilidade e manutencdo eram das
comunidades. Havia uma pessoa para cuidar e uma para cozinhar. Os irmdos mais
velhos ajudavam a cuidar dos mais novos. As “maes crecheiras” recebiam cestas basicas
para cuidar de seis a oito criangas. “Cuidavam mesmo”. Apesar dos atrasos, as vezes, de
dois, trés meses para chegar os alimentos distribuidos pela LBA. A finalidade era ter um
lugar especifico para cuidar das criangas. A sua forma de organizacdo, historicamente,
corresponde a um modelo familiar, no qual a mae cabe a responsabilidade de educar as

criangas.

Na década de 90, o poder publico municipal conclui as obras das Casas da
Crianca e transfere as creches da Secretdria Municipal de Sadde e Servigo Social para a
Secretdria Municipal de Educagao (SMED), inaugurando assim o atendimento a esta

faixa etdria através de Escolas de Educacio Infantil. De acordo com Alminhana'®*:

Objetivando a ampliacdo e qualificacdo desta tipologia de atendimento, sdo
criadas as Escolas Municipais de Educacdo Infantil. Estas beneficiam
criancas de zero a seis anos em diversas regides da cidade e sdo espacos
propiciadores do desenvolvimento integral da crianca, entendida como
sujeito em construgdo de sua cidadania, interagindo socialmente através das
relagdes que estabelece com o mundo que o cerca.

1% Dados obtidos do Plano Municipal de Educagdo. Porto Alegre, Nov , 2004, p.27.

191 Programas assistenciais de baixo custo estruturados com a utilizagdo de recursos comunitarios, tal
como ocorria em muitos paises do chamado Terceiro Mundo. OLIVEIRA, 2007, p.113.

192 ALMINHANA, Enilda. Educacio cidadania em Porto alegre. In: Prefeitura Municipal de Porto
Alegre. Secretaria Municipal de Direitos humanos e Seguranga Urbana.Beatriz Morem Costa (Coord).
Relatorio de indicadores sociais de Porto Alegre. Ano V. Porto Alegre, 2003, p.89-119.
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Em 1993, tem inicio o processo de conveniamento de Creches Comunitdrias.
Com a extincdo da LBA, os convénios anteriormente mantidos pelo governo federal
foram sendo paulatinamente encerrados. O que antes era incerto deixou de existir. E no
bojo desta “descentralizacdo descoordenada”, processo tdo comum as politicas sociais
brasileiras em geral apds a promulgacdo da Constituicdo de 1988, que o “Convénio

Creches Comunitérias”'®>

passa a compor o conjunto de a¢des municipais voltadas a
educagdo infantil em Porto Alegre. E no inicio da gestdo Tarso Genro (1993-1996), o 2°
mandato consecutivo do Partido dos Trabalhadores no municipio, que as creches
comunitdrias se articulam de forma mais organizada e passam a dialogar com a
municipalidade através do Férum das Politicas Sociais, que era coordenado pelo entdo

vice-prefeito da cidade, Raul Pont.

O programa articula-se a partir de um esfor¢o conjunto entre o poder publico e a
sociedade civil organizada, estabelecendo parcerias diversas em suas vdrias frentes de
acdao'. Inicia-se entdo uma forte articulacio das organiza¢Ges comunitdrias:
mobilizacdo das associacdes, clubes de maes, organizadas através de oito Conselhos
Tutelares em busca de estabelecer convénio com a prefeitura. As entidades finalmente
conseguiram acessar os recursos. Os repasses e recursos financeiros seriam feitos pelo

195

CMDCA - Conselho Municipal dos Direitos da crianga e do Adolescente™.

De acordo com Beltrdo', para pleitear o convénio alguns requisitos bdsicos
devem ser atendidos pelas creches comunitdrias. Do ponto de vista formal, sao

obrigatdrios o registro da instituicio no Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e

z

' 0 Convénio Creches Comunitirias é um programa desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Educag¢do (SMED), junto as creches comunitdrias em todas as regides da cidade, através do qual a
municipalidade de Porto Alegre repassa recursos financeiros e presta assessoria pedagdgica com vistas a
viabilizar o atendimento a criancas de 0 a 6 anos e, ao mesmo tempo, melhorar a qualidade do
atendimento prestado. Constitui-se, atualmente, na principal forma de atencdo educacional a esta faixa
etdria no que se refere a cobertura do publico-alvo.

BELTRAO, Ricardo Ernesto Vazquez. Convénios Creches Comunitirias em Porto Alegre: uma
alternativa democrdtica na alocagdo de recursos publicos escassos. In: FUJIIWARA, Luis Mario,
ALESSIO, Nelson Luiz Novel & FARAH Marta Ferreira Santos (Orgs.). 20 Experiéncias de Gestao
Publica e Cidadania. Programa Gestdo Publica e Cidadania. Sdo Paulo. 1999, p.2.

"0 protagonismo da sociedade civil pode ser ilustrado pelos importantes papéis desempenhados pelo
Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente (CMDCA) e pelo Conselho do Or¢amento
Participativo (COP), integrados em a¢des que vao desde visitas e acompanhamento do trabalho cotidiano
desenvolvido pelas creches comunitérias até a decisdo relativa ao estabelecimento e a renovacdo dos
convénios. BELTRAQ, 1999, p.7.

%Com a cria¢do do Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei 8069/90, os municipios sdo responsaveis
pela infancia e adolescéncia, criando as diretrizes municipais de atendimento aos direitos da crianga e do
adolescente e do Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente, criando o Fundo
Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente e o Conselho Tutelar dos Direitos da Crianca e do
Adolescente.

1% BELTRAO, 1999, p.5.
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do Adolescente (CMDCA) e o credenciamento no Férum Municipal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente. Além disso, € necessdrio a instituicao possuir personalidade
juridica, com estatuto registrado, diretoria e ata do processo de escolha da gestdo atual.
Constituida como pessoa juridica de direito privado, a entidade mantenedora da creche,
que nao pode ter fins lucrativos, deve caracterizar-se como pertencente a uma das

. . 197
seguintes categorias' :

a) Creche comunitaria (mantida por associacdo de moradores, de mulheres, Clubes
de Maes ou similar, com diretoria eleita pela comunidade, por periodo

determinado, sem exercicio de atividade remunerada);

b) Creche beneficente (mantida por associagdo de cardter religioso, assistencial,
cultural ou de benemeréncia, integrada e vinculada a comunidade onde se
localiza, na qual o responsdvel local na figura do diretor ou coordenador é

representante legal da diretoria, congregagao ou ordem religiosa);

c) Creche beneficente de carater comunitario (com as mesmas caracteristicas da
modalidade anterior, mas com diretoria eleita pela comunidade, que deve ter
participacdo nos cargos de dire¢do) (Lei do Sistema Municipal de Ensino (Lei

8198/98).

Conforme o autor, sdo quatro as modalidades de atendimento educacional a
infancia de 0 a 6 anos conveniadas ou diretamente operadas pela Prefeitura de Porto
Alegre. Além das 100 creches comunitdrias conveniadas em 1993, atualmente
responsaveis por 53,5% do atendimento com algum tipo de vincula¢do a Prefeitura, o
poder municipal opera diretamente 31 escolas infantis, responsdveis por 32,2% do
atendimento, 7 jardins de praca (4,4% do atendimento), e, finalmente, os jardins de
escola, que sdo salas de aula de pré-escola que funcionam nas escolas municipais de 1°
grau e cobrem 10,0% da populagdo direta ou indiretamente atendida pelos servicos

municipais de educacio infantil.

Excegdo feita as creches comunitdrias'®, as outras trés formas de atendimento

sao totalmente custeadas, geridas e operadas pelo poder publico municipal, ao qual

7 BELTRAO, 1999, p.6. Segundo o autor outra importante exigéncia que se encontra expressa no
CONSELHO MUNICIPAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE, é: estar em
funcionamento, ainda que com dificuldades ou precariamente, com espaco fisico de uso exclusivo para
criangas, sendo vedada sua utilizacdo como domicilio particular ou estabelecimento comercial.

1% Do ponto de vista financeiro, o convénio ndo visa a manutencdo integral das creches, mas busca
constituir-se como uma entre outras fontes que viabilizam o atendimento das criangas. Ao invés do
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pertencem os equipamentos e cujos servigos sio prestados por funciondrios vinculados

ao quadro municipal.

A Secretaria Municipal de Educacio (SMED), o 6rgdo coordenador do
programa, além de ser a principal organizagdo interlocutora do poder publico municipal
em termos de atendimento a infancia de 0 a 6 anos, é também o executor do trabalho de
assessoria junto as creches comunitdrias conveniadas, buscando consolidar avangcos na
qualidade dos servigos prestados. O trabalho desenvolvido pela SMED junto as creches
comunitarias articula-se em dois grandes eixos: a Assessoria de Prestacdo de Contas,
responsdavel pelos aspectos financeiros do repasse de recursos, € a Assessoria
Pedagbgica, responsavel pela busca de consolidagdo de um projeto efetivamente

educacional no atendimento prestado as criancas.

Além do recurso que repassa ao convénio (“atualmente atendemos 100 criangas
de Bercario a Jardim 2, recebendo verbas para apenas 80, tendo uma lista de espera de
aproximadamente 90 criancas”'*’) nada impede a busca de recursos financeiros junto a
outra instituicdo, seja publica, privada ou da sociedade civil. Pelo contririo, o
estabelecimento de novas parcerias é sempre estimulado e bem-vindo. O
estabelecimento do convénio ndo veta a pratica de cobranga de uma taxa mensal dos
usudrios. E claro que, por tratar-se de servico comunitdrio sem fins lucrativos, “as
instituicdes conveniadas tendem a cobrar valores bastante baixos, acessiveis para o
publico atendido, composto quase sempre de familias em situagdo de pobreza™®. A
pesquisa de Rosemberg™', apés andlise de vdrias investigacdes realizadas sobre creches
e pré-escolas, constatou de que se permanecer creches publicas, creches conveniadas,
pré-escolas publicas e conveniadas isso abre possibilidades para servicos com qualidade

muito desigual. A autora confirma que € esta “desigualdade no custeio\qualidade que

penaliza as criancas pobres”. De fato, o convénio ndo estabelece nenhuma exigéncia

A <6

repasse mensal de um per capita baseado no nimero de criancas matriculadas, existem trés “pisos” para o
repasse dos recursos de acordo com faixas relativas ao nimero de criancas atendidas. Em valores de
agosto de 1998, as creches que atendem de 40 a 59 criancas podem receber mensalmente até R$1.860,52,
de acordo com planejamento de utilizagdo dos recursos e efetivacdo dos gastos. Para aquelas que atendam
de 60 a 79 criangas, o montante mensal repassado é de no maximo R$2.550,70. As que atendem de 80 a
99 criangas podem receber mensalmente até R$3.162,88. Os chamados casos de “atendimento especial”
(minimo de 30 ou acima de 100 criangas) poderdo ser contemplados com valores especificos,
considerando-se critérios relacionados ao grau de caréncia e as possibilidades de atendimento na
comunidade em questdo. CONSELHO MUNICIPAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE, Porto Alegre (1998). Resolug@o n.° 020/98. Porto Alegre: CMDCA, 01.abril.1998, p.6.
199 Creche Comunitéria. Educadora n.3, nov, 2007.

20 BELTRAO, 1999, p.11.

' ROSEMBERG, 1996, p.64.
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relativa a um grau minimo de escolaridade para os educadores que trabalham nas

creches comunitdrias. Diante deste contexto Rosemberg afirma:

O caminho que nos parece mais adequado neste momento para superar este
intricado jogo de subordinacdo de classe, raca, género e idade que vem
prejudicando as criancas através da educacdo infantil seria o da formagado e
qualificacdo da trabalhadora que lida diretamente com a crianga. Educacdo
formal com qualificacio profissional em nivel de 1°, 2°, e 3° graus poderia
angariar maior dignidade a esta fungdo, desempenhada por mulheres, de
cuidar e educar criangas pequenas. >

Garantir educagdo de qualidade para todas as criancas de 0 a 6, considerando a
heterogeneidade infantil e dos adultos que com elas trabalham, exige politicas publicas
e pedagbgicas que favorecam a produgdo de conhecimentos e concepcdo de uma nova
praxis para as creches e para a formacdo de seus profissionais. Conforme Freire,

devemos sonhar com uma escola®®*:

Que, porque séria, se dedique ao ensino de forma competente, mas, dedicada,
séria e competentemente ao ensino, seja uma escola geradora de alegria. O
que ha de sério, até penoso, de trabalhosos, nos processos de ensinar, de
aprender, de conhecer ndo transforma esse quefazer em algo triste. Pelo
contrdrio, a alegria do ensinar e aprender deve acompanhar professores e
alunos em suas buscas constantes.

Tais preocupagdes fazem com que Freire reafirme a necessidade de assumir a
ousadia que representa a responsabilidade de ser professora e ndo tia: ‘“hoje
continuamos com educadores que continuam sendo tias e temos educadores que se
tornaram mestres”*”. A responsabilidade de quem assume a luta pela exigéncia politica
em defesa de seus direitos, e, sobretudo, em funcdo da criacdo de condicdes para a
exigéncia de sua formagdo. Tornar realidade esse direito a formagao significa contribuir
para valorizacdo do trabalho feito em creches e pré-escolas, um dos tantos passos

necessarios para a construcao da cidadania e da inclusdo social.

2.3. DUVIDAS E INCERTEZAS: TRILHA PARA A CONSTRUCAO DE UM
NOVO CAMINHAR PARA AS CRECHES.

No Brasil, a década de 70 caracterizou-se pela explosdo de varios movimentos
sociais que reivindicaram de forma direta o provimento de servigcos sociais urbanos
minimos para a sobrevivéncia. Estes movimentos surgiram no contexto social e politico

brasileiro de forma organizada e mobilizadora, sendo responsdveis por varias conquistas

22 ROSEMBERG, 1996, p.64.
23 FREIRE, 1991a, p.37.
204 AEPPA. Educadora n.1, nov. 2007.
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que garantem melhorias na qualidade de vida de diversos setores sociais: desde
afirmacdo de direitos e exercicio da cidadania para um numero cada vez mais
expressivo de pessoas, passando pela elevacdo da auto-estima pessoal e social de grupos
historicamente oprimidos, até a intervencdo nas politicas publicas, modificando e

inibindo assim as a¢des assistencialistas.

E foi nesse processo que surgiu o movimento de reivindicagdo por creches. O
rdpido processo de acimulo de capital, seguido por uma crescente perda de poder
aquisitivo de vdrias camadas da populacdo, acentuou a necessidade de as mulheres,
principalmente as da classe trabalhadora, se engajar no mercado de trabalho para
aumentar a renda familiar. As creches comunitdrias sdo uma resposta das comunidades
de baixo poder aquisitivo ao descaso do poder publico em relacdo as questdes sociais.
Segundo Tiriba®®, “a simples existéncia dessas escolas representa uma dupla dentdncia:
da insuficiéncia e da ineficiéncia da rede publica de ensino”. Com isso verificamos a
presenca de elementos contraditrios entre a legislacdo e as condi¢Oes reais, desde a
inexisténcia de espacos fisicos adequados, a falta de vagas, 4 indefinicdo de politicas
publicas para a educagdo infantil até a falta de profissionais habilitados para atuar na
area; enfim, vdarios aspectos significativos que dizem respeito a uma melhor educagao

. . L. . 206
para as criangas na faixa etaria de 0 a 6 anos. Segundo Sonia Kramer™":

A escola em geral partia de uma concep¢do de infancia. Essa concepg¢dao
pressupunha um “padrdo” médio Unico e abstrato de comportamento e
desempenho infantil: as criancas das classes sociais dominadas
(economicamente desfavorecidas, exploradas, marginalizadas, de baixa
renda) sdo consideradas como ‘“carentes” “inferiores” a medida que ndo
correspondem ao padrdo estabelecido. Faltariam a estas criancas “privadas
culturalmente” de determinados atributos, atitudes ou conteidos que

deveriam ser nelas incutidos.

Marcou este periodo ainda, segundo Zilma Oliveira, “um grande questionamento
politico, feito pelos educadores, acerca da possibilidade de o trabalho realizado em
creches e pré-escolas alicercar movimentos de luta contra desigualdades sociais”*”.
Estes retomaram “a discussdo das funcdes da creche e da elaboragdo de novas propostas

pedagdgicas que buscavam romper com concep¢des meramente assistencialistas e\ou

205 TIRIBA, Léa. Buscando caminhos para a pré-escola. Sdo Paulo. Atica, 1992.

206 KRAMER, Sonia. A politica do pré-escolar no Brasil — a arte do disfarce. Rio de Janeiro: Achimé,
1982. p.25.
27 OLIVEIRA, 2007, p.115.
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compensatéria”*”, propondo, conforme a pesquisadora, “uma funcido pedagdgica que

enfatizasse o desenvolvimento lingiifstico e cognitivo das criangas™”.

Esta perspectiva pedagdgica vé a crianga como um ser social, histdrico,
pertencente a uma determinada classe social e cultural. Como um sujeito em

crescimento, em processo, como nos aponta Sonia Kramer'":

Ela é alguém hoje, em sua casa, na rua, no trabalho, no clube, na igreja, na
creche, na pré-escola ou na escola, construindo-se a partir das relacdes que
estabelece em cada uma dessas instdncias ou em todas elas. Geradas por
homens e mulheres que pertencem a classes sociais, t€m e produzem cultura,
vinculam-se a uma dada religido, possuem lagos étnicos e perspectivas
diversas segundo seu sexo: as criancas ja nascem com uma histéria. Assim,
elas fazem e se fazem na cultura, pertencem a uma classe social, e vdo se
fazendo nessa histéria, cidadds de pouca idade que sdo muito mais do que
exemplos de fases de uma escala de desenvolvimento.

Hoje existe uma proposta de Politica de Educacgdo Infantil*'' que nos parece ser
referéncia para pensar numa educagdo de qualidade para o pais. As diretrizes gerais que

orientam esta proposta de Educacio Infantil baseiam-se nos seguintes principios®'*:

a) A Educacio Infantil é a primeira etapa da Educacdo Bdsica e destina-se a crianga
de zero a seis anos de idade, nao sendo obrigatério, mas um direito que o Estado

tem obrigacao de atender.

b) As instituicdes que oferecem Educagdo infantil, integrantes dos Sistemas de
Ensino, sdo as creches e as pré-escolas dividindo-se a clientela entre elas, pelo
critério exclusivo da faixa etdria (zero a trés anos na creche e quatro a seis anos

na pré-escola).

¢) A Educagdo Infantil é oferecida para, em complementacdo a a¢do da familia,
proporcionar condigdes adequadas de desenvolvimento fisico, emocional,
cognitivo e social da crian¢a e promover a ampliagdo de sua experi€ncia e
conhecimentos, estimulando seu interesse pelo processo de transformacgao do ser

humano em contato com a natureza e 0os contextos sociais.

*% O objetivo era um programa educacional que possibilitasse 2 crianca um desenvolvimento harmonioso
de suas potencialidades sociais, fisicas, afetivo-emocionais e intelectuais e, ainda, proporcionar um
programa educacional do tipo compensatdrio, tendendo a corrigir as omissdes apresentadas pela crianca
culturalmente carenciada, acumulando a defasagem entre a sua idade cronoldgica e o nivel de
desenvolvimento  por ela  apresentado.  Programacdo  Psico-Pedagégica/Projetos  Centros
Infantis/Coordenadoria do Bem-Estar Social. Sdo Paulo, 1973.

2% OLIVEIRA, 2007, p.115.

1 KRAMER, Sénia e SOUZA, Solange Jobim. O debate Piaget/Vygotsk e as politicas educacionais.
Cadernos de Pesquisa, Sdao Paulo; Cortez, n.77, maio 1991, p.69-80.

2" MEC, maio de 1998, p.10.

12 MEC, maio de 1998, p.11.
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d) As acdes da educacdo na creche e pré-escola devem ser complementadas pelas
de saude e assisténcia, realizadas de forma articulada com os setores

competentes.

e) O curriculo da Educacdo Infantil deve levar em conta, na sua concepg¢io e
administracdo, o grau de desenvolvimento da crianca, a diversidade social e
cultural das populagdes infantis e os conhecimentos que se pretendam

universalizar.

f) Os profissionais da Educacdo Infantil devem ser formados em cursos de nivel
médio ou superior, que contemplem contetidos especificos relativos a essa etapa

da educacao.

g) As criancas com necessidades especiais devem, sempre que possivel, ser

atendidas na rede regular de creches e pré-escolas.

Esses novos componentes obrigam-nos a ressignificar as funcdes da instituicao
de educacdo infantil: “se fizerem uma leitura da comunidade local com certeza aquela
comunidade vai dizer onde estd a falha, na politica de saide, econdOmica e
educacional®””. Pensar no atendimento de criangas de forma institucionalizada significa
pensar em educar e cuidar de seres humanos, possibilitando o acesso deles ao
conhecimento sistematizado, atendendo a curiosidade e seu desejo de conhecer o
mundo, bem como desenvolver as multiplas linguagens, juntamente com a praxis vivida

pelos seus educadores.

As reflexdes sobre a constituicdo da creche, enquanto instituicdo educativa
permitiu identificar que a crianca e o educador sdo sujeitos socioculturais e historicos e
portadores de direitos, isto €, cidaddos, individuos com capacidade cada vez maior de
lutar pela garantia e ampliacdo das suas conquistas. Essa luta significou, segundo
Regina Dias®', a mudanca de foco da necessidade para a do direito, no contexto de uma

pritica reflexiva de luta interna e externa a instituicdo envolvendo setores da

213 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007.

214 DIAS, Regina Célia. O Movimento de Luta Pré-creche: a pritica social de mulheres na construgdo
de identidades sociais e de uma nova cidadania. Dissertacdo de mestrado— Faculdade de Educacio, Belo
Horizonte: UFMG, 1995.
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comunidade. No plano coletivo, segundo Maria das Gracas Sena’”, a creche vem

resgatando a capacidade de atender com dignidade as criangas da comunidade.

2.4. TENSOES E QUESTIONAMENTOS NO CAMPO DE FORMACAO DOS
EDUCADORES

As educadoras populares, segundo Isabel Silva*®, vieram construindo as suas
referéncias sobre o trabalho a0 mesmo tempo em que a creche também se constituia
enquanto institui¢do educativa a partir da promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo — Lei 9.394/96. Isso sugere que elas necessitam, além do reconhecimento
profissional, condi¢Oes de trabalho, plano de carreira e saldrios dignos, ter uma
qualificacdo adequada a sua funcdo e dispor de oportunidades para refletir

continuamente sobre sua praxis, com base em uma formagao permanente em servico.

No plano coletivo, muitos educadores das creches conveniadas ja tiveram a
oportunidade de participar de cursos oferecidos pela Organizacdo Mundial para a
Educacao Pré-Escolar (OMEP), que, em convénio com a Prefeitura Municipal de Porto
Alegre (P.M.P.A.), vem oferecendo, semestralmente, 75 vagas para o “Curso de
Recreagcdo e sua Dinamica na Educacdo Infantil”. A integracdo com 6rgdos como a
Secretaria Municipal de Cultura e a Secretaria Municipal de Esportes, Lazer e
Recreacdo tem propiciado a muitos profissionais o acesso a eventos culturais, a
atividades voltadas a psicomotricidade relacional, sejam elas dirigidas as criangas
atendidas ou exclusivamente a capacitacdo dos educadores®’. Além disso, cada creche
passa anualmente por um processo de avaliacdo com participagdo ampliada da
comunidade e dos demais atores sociais envolvidos na formulacdo e execucdo do
programa de capacitacdo, reflexdo, integracdo ou simplesmente ao mero direito a
recreacdo descompromissada do coletivo de trabalhadores que nelas atuam. Cabe
destacar ainda que a partir de 1998 as creches comunitérias passaram a poder enviar

dois profissionais para participar dos dois semindrios (um nacional e um internacional)

215 SENA, Maria das Gragas de Castro. A educacdo das criancas: representacdes de pais e maes das
camadas populares. Sdo Paulo. USP, 1991. (Tese doutorado).Instituto de Psicologia.Universidade de Sao
Paulo. USP, 1991.

216 SILVA, Isabel de Oliveira. Profissionais da educacdo infantil: formaciio e construcio de
identidade. Sdo Paulo. Cortez, 2003, p.23.

2'7 PORTO ALEGRE, Prefeitura Municipal de (1998a). Secretaria Municipal de Educacdo. Convénio
Creches Comunitarias (Ficha de Inscri¢do e Anexo II elaborados para o Ciclo de Premiagao 1998 do
Programa Gestdo Publica e Cidadania, da Fundacdo Getulio Vargas). Porto Alegre: SMED, p.9.
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organizados pela P.M.P.A. para debater as sempre tdo desafiantes questdes

educacionais.

Conforme Névoa*®, a formagdo ndo ocorre pelo actimulo de cursos e palestras,
mas por “um trabalho de reflexdo critica sobre as préticas e re(constru¢do) permanente
de sua identidade pessoal. Por isso, € tdo importante investir na pessoa € dar um

estatuto ao saber da experiéncia: “A minha auto-imagem melhorou como também a

99219

satisfacdo profissiona Impde-se proporcionar um processo de formacdo que

possibilite o desenvolvimento pessoal e profissional, articulados entre si de forma
sistemadtica e intencional, oportunizando um significado as suas prdprias histérias de

vida. Assim, o desenvolvimento do processo de conscientizacdo, enquanto principio

z

metodolégico da formacdo de educadores, ¢ um conjunto de idéias e de luta que
fundamenta uma pedagogia utépica de denincia e de aniincio™, tendo em vista a

constituicdo da praxis libertadora.

1. Para ser vélida toda educacdo, toda acdo educativa deve necessariamente
estar precedida de uma reflexdo sobre o homem e de uma andlise do meio de
vida concreto do homem a quem queremos educar (ou melhor, dito: a quem
queremos ajudar a educar-se). [...] 2. O homem chega a ser sujeito por uma
reflexdo sobre sua situacdo, sobre seu ambiente concreto. [...] 3. Na medida
em que o homem, integrado em seu contexto, reflete sobre este contexto e se
compromete, constrdi a si mesmo e chega a ser sujeito. [...] 4. Na medida em
que o homem, integrando-se nas condi¢des de seu contexto de vida, reflete
sobre elas e leva respostas aos desafios que se lhe apresentam, cria cultura.
[...] 5. Nao s6 por suas relacdes e por suas respostas 0 homem € criador de
cultura, ele é também “fazedor” da histéria. Na medida em que o ser humano
cria e decide, as épocas vio se formando e reformando.*'

Acrescenta-se a tais idéias de luta, uma sexta idéia que reafirma as anteriores,
relacionando de modo complexo a totalidade das dimensdes politicas, epistemoldgica e

estética, a ser considerada no todo de uma proposta formadora:

6. € preciso que a educag@o esteja — em seu contetido, em seus programas e
em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecerzgg)m os outros homens relacdes de reciprocidade, fazer a cultura e
a histéria...

Para tanto € importante ndo limitar essa relacdo educativa entre educadores e

educandos. A relagdo educativa € parte das relagdes sociais globais que acontece nos

z.

setores sociais, nos diferentes espagos entre atores que partilham a mesma praxis. E

¥ NOVOA, Antonio. Formagio de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Antonio (Org.). Os
professores e sua formacao. Lisboa. Dom Quixote, 1995. p. 15.

219 Creche Comunitéria. Educadora n.2, nov, 2007.

20 EREIRE, 1979, p.89.

22! EREIRE, Paulo. 1979 a, p.33-38.

2 FREIRE, 1979 a, p.39.
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espaco de aprendizagem e mudanga conforme a educadora nl da equipe de diretiva da
AEPPA: “as pessoas deixam a condi¢do de sujeitos de acdo social para se tornarem
sujeitos socializantes. Passam a intervir na realidade social, modificam a sua realidade

através da sua prépria historia e isto € que € o diferencial”.

Neste momento histérico em que os educadores populares das creches
comunitérias de Porto Alegre véem reconhecidos alguns de seus direitos, é fundamental
que eles busquem sua identidade profissional. Identidade que, segundo Pimenta, “ndo é
um dado imutdvel. Nem externo que possa ser adquirido. Mas € um processo de
constru¢io do sujeito historicamente situado”**. Isso significa que precisa de um espago
onde esse processo de construgdo e reconfiguracdo permanente possa acontecer. Neste
sentido, a formacdo inicial e continuada aparece como o espaco privilegiado,
constituindo-se num processo dialdgico, através do qual o educador, na constru¢ao
cotidiana da qualidade de sua pratica pedagdgica com as criangas, vai construindo

saberes que lhe possibilita produzir a propria existéncia nessa e a partir da profissao.

Essa integracdo ndo acontece simplesmente por decreto ou determinacgdo legal.
Ela vai se construindo em um longo processo de transformacao. Processo que comporta
idas e vindas e que envolve a participacdo dos diversos passageiros na definicdo da
politica municipal de educacdo infantil. Sdo trilhos construidos no didlogo, no conflito e
no trabalho coletivo pela defesa dos direitos da crianga: “a nossa perspectiva ¢ dar
continuidade a tudo isso e ser reconhecidas como sujeito de direito a uma formacao que

atenda as necessidades de nossas comunidades”™**.

3 PIMENTA, Selma Garrido. Formagdo de professores — saberes da docéncia e identidade do professor.

Revista da Faculdade de Educacao de Sao Paulo: Sao Paulo, v.22, p.22-89, jul./dez.1996.
224 Bducador n2, equipe diretiva da APEA, 2007.
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3. ENCONTRO COM A DOCENCIA E O DESAFIO DE OUSAR

Este capitulo tem por objetivo refletir sobre os processos de formacao
continuada vivenciados pelas educadoras, sujeitos desta pesquisa. Na primeira parte do
capitulo, de uma anélise inicial, realizo um aprofundamento tedrico que possa explicar
as dimensdes relevantes para a compreensdo da formagdo do educador popular. Assim,
dirijo o olhar em dire¢do a formacao destes educadores, sua identidade, vivéncias e
praticas. Na interpretacdo desse contexto, dialogo com a teoria pedagdgica realizando

uma tessitura sobre a formacgado e o aprender em uma perspectiva teo-pedagdgica.

Na segunda parte do capitulo, procuro voltar as tessituras feitas, a fim de
mergulhar no referencial tedrico escolhido para dialogar com as dimensdes em estudo.
Para discutir e propor esse outro olhar, alio-me a experientes pesquisadores, os quais,
através de seus escritos, foram teorizando em busca de novos rumos para a formacgao de
educadores: Paulo Freire, Carlos Rodrigues Brandao, Maurice Tardiff, Selma Pimenta.
Para finalizar, uma tessitura revisando as ferramentas tedricas utilizadas da um sentido
integrador a proposta de andlise de uma experiéncia educativa e cumpre a fungdo de

finalizar essa ultima etapa com a cientificidade.

3.1 AFORMACAO E A IDENTIDADE DO EDUCADOR POPULAR

Investigamos, por meio das observacdes e o relato das educadoras e
dirigentes da AEPPA dos dois segmentos estudados, a relagdo entre o tipo de formacgao
recebida (ou ndo) para a significacdo e ressignificacdo das atividades desenvolvidas por
elas nas creches. Nesta tarefa, procuramos analisar o significado da formacao oferecida
a esses educadores, tanto na formagao inicial como na formagdo continuada, e como

poderia refletir-se na préxis realizada na creche. Interessava-nos estudar a contribuicao
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da formagdo inicial (preparacdo normal) e da formacdo continuada (graduagdo) na

preparacao das educadoras para a pratica pedagdgica.

Pela nossa amostra, composta por trés educadoras de creche e por trés
educadoras da equipe diretiva da AEPPA, foi possivel constatar diversas caracteristicas
na formacgao das educadoras da creche. Pelo relato dessas educadoras visualizamos um
quadro com as principais instancias de preparacdo para a prixis, na qual se destaca a
contribuicdo da AEPPA, em busca de parcerias com as universidades para o curso de
graduacdo, pés-graduacdo e também as diversas experiéncias ao longo da vida e da

carreira como educadora popular.

Na perspectiva da formacdo que a AEPPA lutou para conseguir através da escola
e da universidade, a qualificacdo das educadoras das creches estudada € variada.
Naturalmente, na sua maioria, alas possuem formagao de curso normal, em nivel de
ensino médio, e cursam a graduagdo e, dentro de nossa amostra, apenas uma nao
estendeu seus estudos ao curso normal e de graduagdo. As educadoras entrevistadas
estudaram em colégios publicos e estdo cursando a graduacdo em universidades

privadas, reconhecidas pelo comprometimento com o ensino, a pesquisa e a extensao.

Do total das educadoras entrevistadas, cinco possuem o curso normal: trés sido da
equipe diretiva da AEPPA e duas das creches comunitdrias. Trés disseram estar
cursando a graduacdo em Pedagogia, duas da AEPPA e uma da creche. A educadora
que ainda ndo estd cursando o normal em nivel médio e a graduacdo demonstra bastante
interesse em se candidatar futuramente ao processo de selecdo dos programas do normal
ou da graduacdo em Pedagogia, por estes cursos estarem voltados especialmente para a
area da educacdo. Dentre as educadoras entrevistadas, cinco possuem a formagdao em
nivel médio (normal), uma (cientifico) e trés estdo cursando a gradua¢do em Pedagogia.
Cinco delas, através da AEPPA, receberam bolsa das institui¢des publicas, estaduais e
privadas para fazerem seu curso. E importante registrar que quatro delas, mesmo depois
da formagdo, mantém-se ligadas a AEPPA, onde encontram meios adequados para a
realizacdo do seu trabalho como educadora popular em prol da formacdo de outras

educadoras.

As educadoras entrevistadas reconhecem a importancia da formagdo para a
praxis oferecida pela universidade nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo, mas
admitem algumas falhas nessa preparacdo. Elas citam como exemplo a auséncia de

disciplinas como metodologia de pesquisa, voltadas para o seu contexto de atuagao “nas
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camadas populares””. Neste sentido, vale a pena trazer a tona as idéias de Selma

Pimenta sobre o educador pesquisador. Conforme Pimenta®**

, uma coisa € conhecer um
assunto como mero usudrio e outra € analisar esse mesmo assunto como educador que
vai ensind-lo. Neste segundo caso, € preciso identificar, entre outros aspectos,
obstaculos epistemoldgicos e didaticos, relacdo desses contetidos com o mundo real, sua
aplicagdo em outras disciplinas e sua insercdo historica. Ignorar esses dois niveis de

apropriacao do conteiido, que devem estar na formacgdo do educador, € um equivoco que

precisa ser corrigido. Esse fato nos remete ao relato da educadora n.1 da AEPPA.

Para falar de formagdo é preciso citar fatos. [...] Apesar de entender que
precisamos buscar pessoas letradas, porque a Constituigdio e o ECA
garantiam estes direitos para nossas criangas, nés percebemos também que
essas pessoas ndo entendiam o nosso modo de vida, nossa cultura®’.

Do termo latino reflectere (recurvar, dobrar, ver, voltar para trds), “reflexividade
parece ser, pois, um termo adequado para designar a capacidade racional de individuos
e grupos humanos de pensar sobre si préprios”*. José Carlos Libanéo nos lembra que o

termo reflexividade tem trés significados distintos:

a) como ato de pensar sobre si mesmo, sobre conteidos da prépria mente.
Trata-se de uma visdo platonica, cristd e idealista. A afirmacdo de uma
das educadoras nos ajuda a entender esta dimensdo: “O fato delas nao
ficarem conosco, o fato da rotatividade, ndo é que elas nos queriam mal,

¢ porque ndo entendiam o nosso funcionamento, como € até hoje”*;

b) como pensamento ou reflexdo que se situa entre o mundo externo e a
acdo do sujeito, e cuja funcdo é dar direcdo a ac@o do sujeito (esta é a
perspectiva de Dewey);

¢) como reflexdo dialética, onde a realidade ¢ compreendida como uma

construgdo tedrico-pratica e também, pela teoria critica, que acentua o

cardter politico da teoria em relacdo a pratica™.

*> AEPPA. Educadora 1

2% PIMENTA, Selma Garrido. O estdgio na formacio de professores: unidade teoria e pratica? Sio
Paulo: Cortez, 1994. p. 43.

227 Nos anexos da dissertacdo encontra-se a transcricio completa das entrevistas.

228 LIBANEO. José Carlos. Reflexividade e formagdo de professores: outra oscilagio do pensamento
pedagégico brasileiro? In: PIMENTA, Selma G. & GHEDIN, Evandro. (Orgs.). Professor reflexivo no
Brasil: Génese e critica de um conceito. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005. p. 53-79.

229 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007.

S0 LIBANEO, 2005, p. 56-57.
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Segundo José Libanéo, os educadores deveriam desenvolver simultaneamente
trés competéncias: apropriagdo tedrico-pritica das realidades da acdo docente;
apropriacdo de metodologias de agdo, um saber-fazer; consideracdo dos contextos
sociais, politicos e institucionais. Os educadores precisam dominar estratégias de pensar
e de pensar sobre o préprio pensar. E importante associar o movimento de ensinar a
pensar ao de reflexdo dialética critica.””' E nesta dimensdo do pensamento reflexivo-
critico que se torna possivel a quebra dos muros, a derrubada das cercas, o rompimento
dos limites geograficos, a superagdo de muitos enganos. “Até hoje, elas ndo nos
entendem. Fora a imagem que fazem da nossa gente. Se uma universidade forma 80
educadores e dez conseguem trabalhar na periferia, é um grande ganho”*”. Nédo cabe ao
educador ficar alheio ao que acontece a sua volta. Ele precisa tomar decisdes com
consciéncia e criticidade, enfrentar as rupturas necessdrias para viver bem; estar ao lado
da pratica democrética, sem temores no enfrentamento das conseqiiéncias. Reiteramos
com Libaneo, que pensar € inerente a condi¢do humana, mas somente um pensamento
reflexivo é capaz de instaurar, definitivamente, ainda, um compromisso ético-politico
capaz de buscar, como horizonte e perspectiva, a cidadania e, ainda, instaurar um

processo democréatico.

O pensamento contribui para uma dada percep¢do da realidade, mas somente um
pensar reflexivo ou um processo continuado de reflexdo € capaz de gerar e gestar as
possibilidades da autonomia. Somente a reflexao funda o ser e possibilita o surgimento
do humano. Criar e recriar formas e modelos, bem como espacos e tempos para a
reflexdo, € ainda uma busca, um horizonte que precisamos atingir, mas € nisto que
repousa a possibilidade de instauragdo de um processo de autonomia e liberdade.

Segundo Freire:**

E fundamental que, na pritica da formacdo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensdvel pensar certo ndo é presente dos deuses, nem se
acha nos guias dos professores que iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem
que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador.

Um processo formativo que ignora a reflexdo e a problematizacdo como seus

instrumentos, nega, no seu interior e no seu resultado, a constituicdo ontolégica do ser

S LIBANEO, 2005, p. 70-72.
22 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007.
3 FREIRE, 1996. p. 38.
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humano. O caminho de chegada e de instaura¢ao do ser humano no mundo se da pela

via da reflexdo.

Refletir implica ato de busca de compreensdo da totalidade das coisas. No
dicionario, o verbo também ¢é definido como o ato de voltar, retroceder, mudar de

>4, E, portanto, o0 momento de rejeitar experiéncias que nio deram certo, reiterar

direcao
as bem-sucedidas, encontrar alternativas. Constitui-se num processo continuo e
permanente. “Mas, com o tempo percebemos que aquelas tias ndo davam muito certo.
Assim, percebemos que quem estava na comunidade dava mais certo para cuidar das

nossas criangas”*”

, afirma uma educadora. A reflexdo ndo se esgota na andlise, mas
sim, na ampliagdo sobre o ato de ensinar, que exige rigorosidade, criticidade, risco,
pesquisa, ética e, sobretudo, o reconhecimento da identidade cultural do educando. Mas
este processo inicial da reflexividade ndo se esgota ai. A universidade, responsavel
pelos cursos de graduacdo, precisa desenvolver agdes no sentido de ampliar o
conhecimento, possibilitando alternativas de contato com a realidade; permitir aos
alunos e alunas terem acesso aos conteudos que enfoquem a crianca em todos os
periodos da vida; vivenciar experiéncias com pesquisa e praticas de carater reflexivo

que promovam uma alteracdo das acdes no momento necessario. Segundo Tizuco

ER 236
Kishimoto™":
A prética reflexiva quer compreender para regular, otimizar, ordenar, fazer,
evoluir a préatica do professor, tendo como ponto de partida seu interior. (...)
A universidade ndo pode pretender formar profissionais praticos reflexivos
apenas porque desenvolve pesquisa. Para fazé-lo, deve ampliar o “locus” de

seu trabalho, conjugando o espago da academia com o local em que ocorre a
prética pedagdgica.

E importante dizer que ninguém aprende no vazio, mas se aprende a partir de
mediacdes especificas e conteidos concretos. A necessidade de desenvolvimento
profissional, através da pesquisa, torna-se uma exigéncia do processo em aula e fora
dela, como forma de complementacio dos conhecimentos adquiridos na formacgao

inicial. Segundo Gémez:*’

No processo de reflexdo-na-a¢ao o aluno-mestre nao pode limitar-se a aplicar
técnicas aprendidas ou os métodos de investigacdo consagrados, devendo

¥ BUARQUE DE HOLANDA, Aurélio. Novo dicionirio da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1993.

235 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007..

36 KISHIMOTO, Tizuco. Formacio de profissionais de educacdo infantil: pratica reflexiva e perfil
profissional. Anais da XXIII Reunido anual da ANPED. Caxambu: Minas Gerais, 2000. p. 11.

*7 GOMEZ, Angel Pérez. O pensamento pratico do professor: a formagio do professor como profissional
reflexivo. In: NOVOA, Antonio (Org.). Os professores e sua formacao. 2.ed. Lisboa: Dom Quixote,
1995. p. 93-114.
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também aprender a construir e a comparar novas estratégias de a¢do, novas
férmulas de pesquisa, novas teorias e categorias de compreensdo, novos
modos de enfrentar e definir problemas.

O questionamento € parte do processo de construcdo da aprendizagem pela
pesquisa. Para que algo seja aperfei¢coado, € preciso critica-lo, questiond-lo, perceber
seus defeitos e limitagdes. E isto que possibilita por em movimento a pesquisa. O
questionar aplica-se a tudo que constitui o ser, quer sejam conhecimentos, atitudes,
valores, comportamentos ¢ modos de agir. A constru¢do de argumentos precisa do
envolvimento ativo e reflexivo permanente dos participantes. A partir do
questionamento, € fundamental po6r em movimento todo um conjunto de acdes, de
constru¢do e de argumentos que possibilitem superar o estado atual, atingindo novos
patamares do ser, do fazer e do conhecer. Em palavras de uma das educadoras, “se
fizerem uma leitura da comunidade local com certeza aquela comunidade vai dizer onde

estd a falha, na politica, na saide, econdmica, educacional”.

A pesquisa, como principio orientador, exige que o profissional da educacio seja
um educador sujeito do conhecimento. O educador deixa de ser o protagonista
dogmatico de um processo de transmissdo de conhecimentos, e assume seu trabalho
como participe da constru¢do conjunta. “Fazer esta leitura € realizar o casamento
interdisciplinar do saber local, do conhecimento formal e o despertar das habilidades

que a comunidade tem>*”.

A pesquisa € um elemento de formacdo, aprimorando o questionamento, a
curiosidade cientifica, a busca de rigor, a responsabilidade social. Esta perspectiva tem
como principal conteido de ensino a busca da qualidade formal e da qualidade politica.
“Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a

novidade”.**

Algumas das educadoras entrevistadas relataram que sua participagdo num curso
de formagdo se limitava ao comparecimento as aulas e a confec¢do dos trabalhos
exigidos pelos professores. Segundo elas, € muito dificil para o aluno pobre e
trabalhador engajar-se nos cursos de formacdo, ainda que receba uma bolsa para tal

formacao.

238 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007.
9 FREIRE, 1996, p. 29.
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O pobre é pobre porque quer. Vivem no sistema de miserabilidade porque
querem. Teimam em negar um sistema que exclui. O sistema exclui
justamente na medida em que vocé fica ali trabalhando do jeito que pode,
ganhando o que da. Ndo tem como fazer muito diferente. Hoje, os educadores
vivem na luta em busca de formagdo. Trabalho, faculdade, servi¢o da casa.’®

E importante frisar que, no processo de desenvolvimento profissional do
educador, a escola tem um papel de articulacao entre a sua dimensao técnica e politica.
O papel politico da escola € o desmascaramento das relacdes de poder, visando “a
pratica de uma pedagogia da descoberta que privilegie as estruturas, onde o ensino tem

por base uma reflexdo permanente de ordem epistemoldgica e critica”*!

, possibilitando
ao educando e ao educador a descoberta do lugar social que eles ocupam no sistema

produtivo.

Além da preparacdo a nivel médio e universitario, as educadoras também
indicaram como fato importante os meios auxiliares da formagdo para a préxis: a pratica
docente, a participagdo em semindrios, as leituras, a atuacdo nos movimentos populares.
Segundo as educadoras entrevistadas, a sala de aula oferece elementos para a reflexao e
provoca a educadora a pesquisar, a se aperfeicoar constantemente para corresponder as
expectativas das criangas. Nesse sentido, a pratica docente incentiva a busca por
formacdo, que encontra na pesquisa resposta de aquisicao e atualiza¢do para sua praxis

docente.

Estamos sempre em processo de formagdo. No inicio do nosso processo de
luta conseguimos a formac¢do em nivel médio. Depois dessa formacdo inicial
percebemos que precisamos da formagdo continuada. Nao ficamos parados,
continuamos nesse processo € buscamos o ensino superior. Atualmente,

estamos em busca da pés-graduacio®.

O processo de reflexdo estd relacionado e fundamentado numa pratica de
pesquisa. Por isso, € necessdrio formar para e pela prética da pesquisa, como forma de

superar, pelo processo reflexivo, as formas de alienagdo que nos dominam. Segundo

Maria Amélia Franco**:

Cabera a Pedagogia ser a ciéncia que transforma o senso comum pedagégico,
a arte intuitiva presente na praxis, em atos cientificos, sob a luz de valores
educacionais, garantidos como relevantes socialmente, em comunidade
social. Seu campo de conhecimento serd formado pela interse¢do entre os
saberes interrogantes das priticas, os saberes dialogantes das

>4 AEPPA. Educadora 1.

241 CANDAU, Vera Maria. Universidade e formagdo de professores: Que rumos tomar? In: CANDAU,
Vera Maria (org.). Magistério: construcao cotidiana. Petrépolis: Vozes, 1997. p. 40.

**> AEPPA. Educadora 3.

3 FRANCO, Maria Amélia Santoro. Pedagogia como ciéncia da educacio. Campinas: Papirus, 2003.
p. 85.
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intencionalidades da praxis e os saberes que respondem as indagacdes
reflexivas formuladas por essas praxis.

Algumas das entrevistadas apontaram a participac@o nos cursos de formagao e as
leituras como importantes auxiliares na preparacdo das suas atividades didrias, pois
permitem contato direto com outras experi€ncias, inspirando novos projetos. A leitura
também ¢é mencionada como fonte constante de informacdo e atualizagdo. Nesta
perspectiva, para Freire, os métodos, técnicas, planejamento sio instrumentos do qual o
educador faz uso, no processo ensino-aprendizagem, para viabilizar o processo de
constru¢do do conhecimento. Este caminho terd que ser realizado de forma metddica,

rigorosa e eficaz®

. O curriculo serd entendido como um processo de fala e escuta;
como uma atividade de estudo e pesquisa; como um processo de discussao, de tomada
de decisdo; como definicdo politica e como préatica curricular, considerando o
envolvimento dos sujeitos destinatdrios no processo de formulacao/reformulacdo dessas

politicas e praticas.

Para que o conhecimento, oriundo de uma pratica de pesquisa, facilite o
desenvolvimento profissional do educador, € necessdria uma producdo textual
sistemadtica de sua reflexdo e de sua pratica que se da pela leitura e pela escrita, como
formas de registro e reflexdo. Sdo necessdrios procedimentos que provoquem a
introspec¢do pessoal que, segundo Garcia, “implica uma reflexao interiorizada, pessoal,
mediante a qual o educador reconsidera os seus pensamentos € sentimentos numa

perspectiva distanciada relativamente a atividade cotidiana™**.

Ele propde usar
ferramentas de cunho etnogréfico, ou seja, aquelas que buscam olhar o especifico, o
singular, o particular de cada situacdo e tentar, por meio da andlise detalhada do fato,
encontrar explicacdes e propor redirecionamento das acdes em busca de solugido.
Processos como a elaboracdo coletiva de proposta politico-pedagédgica, didrios,
anotacdes, entrevistas, debates, grupos de estudo, andlise conjunta de resultados e
problemas levam a uma postura investigativa e a uma mudanga de rota do processo
educacional, que pode trazer imensos beneficios tanto em termos de aprendizagem dos

alunos como em termos da melhoria da imagem que o educador tem de si mesmo, de

seu trabalho e de sua escola, e também do préprio mundo em que vive.

24 Nessa reflexdo, em Pedagogia da Autonomia, Freire trata sobre as exigéncias que o ser educador
coloca para o educador popular.
5 GARCIA, 1992. p. 51-57.
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Quanto a AEPPA, as educadoras citam como principal contribui¢do a divulgacao
da necessidade de luta dos educadores pela formacdo académica, a troca de
experiéncias, a organizacdo de semindrios € a possibilidade de bolsas em escolas de
nivel médio (normal) e diferentes universidades. Entre as escolas e universidades
citadas pelas educadoras que responderam a proposta estdo a Escola Municipal de
Ensino Médio Emilio Meyer, Escola de Educacdo Basica Dr. Liberato Salzano Vieira da
Cunha, a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, o Centro Universitario
Metodista de Porto Alegre, o Instituto de Educacdo Superior Sevigné, a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Entretanto, a educadora n.3 da creche, cita
que a AEPPA, precisa ser mais conhecida entre os educadores populares. A possivel
busca para a formagdo promovida pela AEPPA, ainda estd distante de muitas
educadoras populares®. “Através da minha vinculagio a AEPPA fiz o curso normal.
Estou a espera de uma oportunidade para cursar a graduacdo em Pedagogia™"’, declara

uma educadora.

O educador tem sobre si o desafio da mediacdo do conhecimento num universo
complexo de experiéncias e de visdes antagdnicas da realidade. Ele precisa se colocar
numa perspectiva interdisciplinar, a partir da totalidade do processo educativo e na
relacdo dialética entre teoria e pratica. Isto é, “o professor como agente da préixis (de
uma préxis transformadora) precisa, pois, de sélida formacao tedrica (pedagdgica), da

Pedagogia dialeticamente considerada”**.

O plano de carreira das educadoras populares das creches estudadas também
tem, em alguns casos, incentivado a busca pela formacao. Nessas creches, a busca por
melhoria salarial caminha lado a lado com a qualificacdo profissional. Buscam ser
reconhecidas profissional e financeiramente. Segundo a educadora n.3 da AEPPA elas
querem equiparagao salarial: “Queremos ter o mesmo saldrio do educador da secretéria

da educacao municipal de Porto Alegre”.

O pesquisador Nilo Fichtner’*, ao citar, em nivel institucional, fatores
responsaveis pela promog¢do da saide mental em escolas que apresentavam maior

incidéncia de adaptacdo e competéncia escolar, destaca a valorizagao do corpo docente:

246 Dados obtidos dos documentos da AEPPA.

7 Creche comunitdria. Educadora 3.

¥ PIMENTA, 1994. p.106.

249 FITCHNER, Nilo. A crianga e o contexto sécio-familiar e escolar. In: PRADO, Luiz Carlos. Familias
e terapeutas. Construindo caminhos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1987. p.131-150.
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professores levados a sério nas reunides junto ao corpo diretivo, respeitados nas suas
opinides e, comparativamente a outras escolas, melhor remunerados. Como vemos, 0s
autores pesquisados destacam a importancia da valoriza¢do do profissional da educagao,
também na questdo salarial, numa escola de qualidade. Infelizmente, de fato, as
condi¢des objetivas de trabalho da maioria das escolas nao sdo as ideais. Soratto e
Olivier Heckler”™ definem o que se entende pela pior organizagdo onde se pode
trabalhar, destacando: m4 remuneracdo, auséncia de plano de carreira e mecanismos de
avaliacdo e recompensa, infra-estrutura precdria, constante improvisagao,
burocratizacdo das relagdes, atividade exigente tanto fisica e quanto intelectualmente,
forte responsabilidade e pequeno reconhecimento social. Muitas, se ndo todas, destas

caracteristicas estdo presentes nas escolas em que trabalham as educadoras populares.

Uma educadora da AEPPA acrescenta: “a nossa perspectiva € dar continuidade a
tudo isso e ser reconhecidos como sujeitos de direito a uma formacdo que atenda as

. . 251
necessidades de nossas comunidades>"

. Para tanto, citamos José Contreras®? que se
vale das idéias de Schon para dizer que as situagdes singulares, instdveis, incertas e que
tém conflito de valor exigem um ‘“conhecimento na acdo”, um conhecimento que nao
precede a agdo, mas “estd na agdo”. Essa ‘“reflexdo na agdo” adota algumas

caracteristicas:

a) O elemento de repeticdo, visto que pela repeticdo dos casos o profissional
desenvolve um repertério de imagens, expectativas e técnicas que o

(13

ajudam nas decisdes. Trata-se da experi€ncia propriamente dita: “ndo

ficamos mais presos a um livro a um projeto fechado™*”.

b) Quando a experiéncia se torna insuficiente, agrega-se o segundo
elemento que € a reflexdo na agdo profissional, como capacidade de criar
novas perspectivas e de entender os problemas de novas maneiras.
Nesses momentos o docente demonstra sua ‘“‘arte profissional”, ao
manipular muitas informacgdes e reconhecer a singularidade da nova

situacdo.

250 Apud. BISOL, Cldudia. Profe, os professores sdo horriveis. In: MARASCHIN, Cleci; LUCCA
FREITAS, Lia Beatriz; CARVALHO, Diana (Org.). Psicologia e educacio: Multiversos sentidos,
olhares e experiéncias. Porto Alegre: UFRGS, 2003. p.175. (167-176).

2! AEPPA. Educadora n.3, nov, 2007.

252 CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 105-132.

253 AEPPA. Educadora n.1, nov, 2007.
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O profissional ndo é um especialista técnico infalivel e externo a situagdo,
mas um especialista em enfrentar situa¢des problemdticas de determinada
natureza, assumindo que no processo ele mesmo passa a ser parte dessa
situagdo, entdo a pritica profissional integra necessariamente as
conseqiiéncias sociais que desencadeia e, em geral o contexto social mais
amplo no qual se inscreve™*.

Esse autor aprofunda o significado da metdfora de Schon, do professor como
“atuagdo artistica”. Como a indagacdo artistica que se desenvolve no préprio exercicio
da arte e a obra que é, a0 mesmo tempo, a manifestacao e a busca, a experimentagao e a
conquista, a obra em si e os valores que ela realiza; assim também o trabalho docente é
uma préatica humana, produto da meditacdo, da bagagem pessoal, da experimentacdo, da

reflexdo na prética, da inteng¢do que se manifesta no processo e ndo sé nos resultados™’.

Apesar da diversidade de instancias que preparam as educadoras populares para
a praxis (semindrios formadores, atuacdo na sala de aula, as leituras, a atuacdo na
AEPPA), a formacgdo oferecida pelas escolas de nivel médio (normal) e universidades
aparece como o elemento fundamental da sua preparacdo para a praxis educativa. Nesse
processo de busca por formagdo para os educadores populares na AEPPA houve um
movimento de reformulacdo do curriculo dos cursos de graduagdo, acompanhado pela
necessidade de programas voltados para as necessidades da comunidade local: “um

2% Essas iniciativas tém

Curso de Pedagogia, referenciado na Educagdo Popular
resultado numa melhor preparacdo dos educadores populares, reconhecida pelos
proprios dirigentes da AEPPA. De fato, aos educadores formados mais recentemente é
atribuida a responsabilidade de discutir os novos caminhos da associagdo e da
comunidade. De acordo com as educadoras entrevistadas, a preparacdo recebida nos
cursos de formacdo foi um ponto de partida fundamental, mas reconhecem, entretanto,
que essa preparagdo € apenas inicial: “foi bom fazer o normal, mas esta tdo bom fazer a

graduacdo! Estamos ampliando nosso conhecimento adquirindo seguranca para ampliar

o campo do nosso saber”.

H4 a necessidade primordial de o educador se posicionar como interventor
critico no processo de sua formacdo e na formacdo do educando. “E pensando
99 257

criticamente a prética de hoje ou de ontem, que se pode melhorar a préxima pratica”.

De acordo com José Contreras™®, o que se busca na educacio ndo € a consecucgdo de

>4 CONTRERAS, 2002, p.111.

5 CONTRERAS, 2002, p.112-113.

256 Dados obtidos do memorial da AEPPA.
»7 FREIRE, 1996, p. 38.

% CONTRERAS, 2002, p.122-127.
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produtos, mas a realizacao de qualidades intrinsecas ao préprio processo educativo. E a
boa atuacdo em si que realiza os valores da educacdo. Valores, significados e

possibilidades sdo construidos na propria busca.

As educadoras populares buscam nos cursos de graduacio o espago de aquisicao
e de produgdo de conhecimentos necessdrios a sua praxis. Elas procuram respostas aos
questionamentos didrios que acompanham seu trabalho como educadoras,
principalmente aos que estdo ligados aos conteidos a serem ministrados. A formacao
oferecida nos cursos tem proporcionado aos educadores populares essas respostas, a

significacdo e ressignificacao de sua praxis?
3.1.1 Ser educador popular: a sua identidade

No transcorrer da pesquisa surgiram fatos relacionados aos processos de
construgdo e de transformacdo das identidades das educadoras populares em relagdao ao
trabalho. Buscamos, entdo, identificar as relacdes no interior das quais as educadoras as
constroem e as transformam, compreendendo-as no contexto mais amplo do sistema

social, do qual fazem parte.

De acordo com Roberto Oliveira™, as identidades sociais constituem-se no jogo
dialético entre o individuo e a sociedade, e sdo construidas nas relagdes sociais,
incluindo processos de identificacdo: “a educacio popular tem sido o espago encontrado
por nds educadores populares para reivindicar e exercer o nosso papel de cidada”*®
declara uma educadora, no interior das quais ocorre também a oposi¢do, a

diferenciac@o que permite ao sujeito construir a propria identidade.

A pesquisadora Selma Pimenta, identifica o aparecimento da questdo dos saberes
como um dos aspectos considerados nos estudos sobre a identidade da profissdo do

docente. Ela parte da premissa de que essa identidade é construida a partir da:

Significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais
da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmacdo das
préticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Préticas
que resistem a inovacdes porque prenhes de saberes vdlidos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as prdticas, da andlise
sistemét;gla das préticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas
teorias.

259 OLIVEIRA, Roberto Cardoso. Identidade, etnia e estrutura social. Sdo Paulo. Pioneira, 1976. p.43.
260 Creche comunitéria. Educadora n.2.
261 PIMENTA,1999. p.19.
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Estudos sobre a pratica docente tém discutido a relevancia da natureza da prética
desenvolvida pelos educadores ao lado dos fatos referentes a formacao e a qualificagdo
para o trabalho. Ainda que tais estudos ndo focalizem o profissional da educagdo
popular, especialmente os que atuam nas creches, a reflexdo sobre a formacdo e a
pratica em geral nos d4 condicdes de superar as desigualdades, pois se deve “lutar para
que a educadora popular se torne especialista, seja reconhecida como profissional”**,
Segundo a educadora, “a dificuldade é os dirigentes perceberem a importancia da

formagdo dos educadores populares®®”.

Conforme Sacristdn®*, no contexto da praxis dos educadores “existe uma pratica
educativa e de ensino, em sentido antropoldgico, anterior paralela a escolaridade propria
de uma determinada sociedade ou cultura”. Trata-se de uma perspectiva de andlise
importante para a compreensao do trabalho do educador popular em creches dadas as

caracteristicas das atividades desenvolvidas junto as criangas. O autor acrescenta®:

As préticas educativas, tal como os hédbitos de alimentacdo ou de higiene,
geraram uma cultura alicercada em costumes, crengas, valores e atitudes.
Trata-se de formas de conhecer e de sentir, que se inter—relacionam entre si,
dando suporte as atividades praticas.

Para tanto, a profissdo docente, segundo Sacristdn®®®, ganhou forma a partir do
desenvolvimento da burocracia, que a institucionalizou como prética. Maria da Gléria
Gohn*” afirma que o cendrio de mudanga da conjuntura politica na economia
globalizada detonou a revisdo do perfil da educadora popular. Para a pesquisadora, o
carater da formacao dessas educadoras se alterou. Ser apenas militante compromissada
com certas lutas sociais ndo € suficiente como qualificagdo para o desempenho das

tarefas.

Fica evidente a importancia de considerar os processos de constru¢do de
identidades. Estes devem ser pensados no interior das relagdes em que acontecem.
Conforme GoOmez*®, para compreendé-los, é preciso ter como referéncia as

especificidades das praticas desses sujeitos, seus valores, as suas trocas simbdlicas e

22 STRECK, Danilo Romeu. Correntes pedagégicas. Curitiba: CELADEC/Vozes, 1994, p. 15.

* AEPPA. Educadora 3.

%% SACRISTAN, J. Gimeno. Consciéncia e acdo sobre a pritica como libertagdo profissional dos
professores. In: NOVOA, Antonio. (Org.). Profissio professor. Lisboa: Porto, 1991. p. 69.

65 SACRISTAN, 1991, p. 70.

266 SACRISTAN, 1991, p. 71.

267 GOHN, Maria da Gléria. 500 anos de lutas sociais no Brasil: movimentos sociais, ONGs e terceiro
setor. Revista Mediagao(UEL): Londrina, v.5, n.1, p.11-64, 2000.

8 GOMEZ, 1992. p. 22.
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afetivas. Antonio N6voa®® analisa a construcdo do processo identitdrio do educador,
considerando este um importante aspecto a ser levado em consideracdo no que diz a
respeito da formacdo de educadores, uma vez que a identidade ndo é um produto a ser
adquirido, mas um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espaco de constru¢do da maneira
de ser e estar na profissdo. Uma educadora declara: “Questionamos e escolhemos como
trabalhar. N6s somos os mediadores. Precisamos desencadear acdes que possam
modificar a comunidade em que estamos inseridos”. Para tanto, propde a compreensao

do processo identitario dos educadores a partir do triplo AAA:

A de Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e a
valores, a adopcdo de projetos [...] A de Accdo, porque também aqui, na
escolha das melhores maneiras de agir, jogam-se decisdes do foro
profissional e do foro pessoal [...] certas experibencias “marcam” a nossa
postura pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou com aquela
maneira de trabalhar na sala de aula. A de Autoconsciéncia, porque uma
dltima andlise tudo se decide no processo de reflexdo que o professor leva a
cabo sobre a sua ac¢do [..] A mudanga inovacdo pedagdgica estdo
intimamente dependentes desse pensamento reflexivo.

A andlise de N6voa confirma a perspectiva freireana de formacgdo de professores
por destacar a importancia da autoconsciéncia do educador sobre sua identidade pessoal
e profissional, considerando que a maneira como cada um de nds ensina depende
diretamente da imagem e da concepcado que temos da profissdo e estd em relagdo direta
com aquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino. E “a partir das
diferentes convivéncias e experiéncias tanto ela quanto o educador possam ser

” 21 Em outros termos,

desafiados a participar do processo de transformacdo do mundo
significa dizer que ndo hd neutralidade na acdo educativa e que essa relagdo se
estabelece numa articulacdo entre a historia pessoal e profissional vivida pelos

educadores.

A integracdo da educacdo infantil aos sistemas de ensino exige que tratemos esse
educador popular como um profissional da educacdo. Ao mesmo tempo, ndo podemos
prescindir de uma andlise que realize essa aproximagdo, contemplando as

especificidades da educacao infantil.
3.1.2 Vivéncias e praticas

E importante destacar que, desde a definicio de nosso campo de pesquisa, a

questdo das condicdes de formacdao dos educadores populares ja se fazia presente,

' NOVOA, 1997, p. 37.
" NOVOA, 1997, p. 34.
'NOVOA, 1997, p. 36.
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apontando a AEPPA como o espaco mais adequado para encontrarmos respostas sobre

o processo de formagdo desses educadores.

Ja hd bastante tempo que a literatura do campo da educacdo popular vem
discutindo a necessidade de formacdo desses educadores no Brasil*’?, destacando
igualmente as também problemadticas condi¢des de trabalho dessas educadoras em
creches®”. Dentre essas andlises, destacaremos aqui as de Paulo Freire”™ que vem desde
ha muito tempo ressaltando que as questdes e problemas principais da educagdo nao sao
somente pedagdgicos, mas principalmente politicos. O processo educativo é um ato
politico que resulta em uma relacio de dominio ou libertacdo entre as pessoas. Sua
proposta, oposta a uma “educacdo bancéria” alienante, ¢ de uma pedagogia critica, que
contribui para revelar a ideologia encoberta na consciéncia das pessoas. Neste processo
de conscientizacdo o oprimido renuncia a toda concep¢do fatalista e resignada,
abandona toda atitude passiva e intransitiva, toma consciéncia de sua situacao, se insere
no processo de libertacido e assume sua responsabilidade historica: “a educacio popular
tem sido o espacgo encontrado por nds educadores populares para reivindicar e exercer o
nosso papel de cidada™®”. E uma pedagogia orientada para a constru¢ao de um ser

humano e uma sociedade nova.

Para Freire, homem e mundo; sujeito e objeto; objetividade e subjetividade;
ensinar e aprender; texto e contexto; palavra e mundo; singular e plural; teoria e pratica;
educador e educando caminham juntos. Ele pensa a realidade e acdo sobre ela,
trabalhando teoricamente a partir dela, afirmando que “a partir das relacdes do homem
com a realidade, resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos da criagdo,

99276

recriacdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu mundo Esse processo reflexivo faz

com que o sujeito assuma um novo papel na sociedade e, com isso, possa transformé-Ia,

272 GADOTTI, 1994; STREK, 1994. O autor defende e acredita que se deve lutar para que a educadora
popular se torne uma especialista, seja reconhecida como profissional.

273 GOHN, Maria da Gléria. Educac¢iao nao-formal e cultura politica. Sao Paulo: Cortez, 1999. A autora
destaca que ser apenas “ativista” ou militante compromissada com certas lutas sociais ndo € suficiente
como qualificacdo para o trabalho. Os educadores populares sido leigos, segundo Branddo sujeitos da
“comunidade” designados pelo sistema municipal ou estadual de ensino de 1° grau para ensinarem as
criancas e adolescentes “da comunidade”. Pessoas da propria classe na comunidade oscilam entre ser
“gente do lugar” e agentes do sistema escolar oficial que os legitima (marginalmente), paga
(miseravelmente) e capacita (precariamente). BRANDAO, Carlos Rodrigues. O ardil da ordem:
caminhos e armadilhas da educag@o popular. Campinas: Papirus, 1983. p. 87.

™ Amparados nas obras: Pedagogia do Oprimido (1974); Pedagogia da Esperanca (1992); Acdo cultural
para a Liberdade e outros escritos (1976); Educacdo como pratica de liberdade (1967) A sombra desta
mangueira (1995) e Pedagogia da Autonomia (1996)

*7 Creche Comunitaria. Educadora n.2

276 FREIRE, Paulo. Educacao como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981. p. 43.
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passando de um sujeito manipulado a um sujeito critico. Foi com esse olhar que nos
debrucamos sobre os dados referentes as condigdes para a realizagdo da pesquisa na
AEPPA e creches investigadas, procurando e considerando as circunstancias efetivas,
detectar o tipo de formacdo recebida e acdes que estava sendo concretamente

viabilizadas ali para a significacdo e ressignifica¢ao da praxis.

A reivindicagdo e luta pelo direito a formagdo académica na AEPPA aparece em
razdo de uma necessidade de correcdo no ambito de formacgdo das educadoras populares
que atuam nas creches comunitdrias. As creches comunitdrias de Porto Alegre
funcionam ha varias décadas, com educadores leigos (da prépria comunidade que
tinham vinculos com as criangas atendidas) e algumas educadoras disponibilizadas pela
Secretdria Municipal da Educacido — SMED -. Estas, mesmo qualificadas, ndo
conseguiam desenvolver um trabalho pontual junto a esse publico por ndao terem o
conhecimento da realidade local causando grande rotatividade desses profissionais

. vy eqe . . 277
impossibilitando a continuidade do processo™" .

A partir de 1993, conforme expressos nos documentos da AEPPA, foram criados
os Convénios Creches Comunitdrias que, para além do apoio financeiro, contavam com
formacdes pedagdgicas oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo- SMED de
Porto Alegre. Entre 1998 e 2000, a AEPPA e os Conselhos Tutelares mais
especificamente na micro-regido cinco”® promoveram estudos e debates em torno da

temadtica da educacdo principalmente na drea da Educacio Infantil*”

e da formacdo dos
educadores populares. Nesse mesmo periodo ocorreu a oficializacio da AEPPA como
entidade representativa dos educadores populares, tendo como finalidade a busca por
qualificagdo profissional dos mesmos®*. Em outra parte do documento fica expresso que
o acesso a essa formacdo depende de um plano de parcerias (convénios) com

institui¢des formativas a nivel médio e superior, que poderiam (ou ndo) participar desse

77 Dados obtidos do documento que conta o processo histérico da fundacio da AEPPA, ano 2005.

278 Regides: Gléria, Cruzeiro e Cristal 4rea de abrangéncia destes conselhos tutelares.

" Era o publico em maior situagdo de vulnerabilidade social devido a essas regides concentrarem um
grande nimero de vilas com popula¢do de baixissima renda com miiltiplas necessidades tais como
educacdo, satide, saneamento bdsico e habitacdo. Dados obtidos do processo histérico da AEPPA, 2005.
0 Fundada em 24/06/2000, a Associag¢io de Educadores Populares de Porto Alegre tem por objetivo
buscar formagdo para os trabalhadores em educag¢do popular, bem como encaminhd-los a adequagdo
exigida pela L.D.B.E.N, busca o crescimento e valorizacdo do trabalhador e da educacdo popular. Os
meios para a realizacdo das metas expostas acima sdo os convénios com entidades ptiblicas e privadas no
sentido da formacdo, qualificacdo e profissionalizacdo (em diferentes niveis e dreas), do educador
popular. Pois, a promog¢do de uma educag@o de qualidade (principalmente a educag@o popular, que conta
com uma quantidade muito menor de recursos se comparada a outras), depende diretamente da
qualificagdo dos educadores envolvidos neste processo. Capitulo 1 do Regimento interno da associagdo
de Educadores Populares de Porto Alegre.



90

processo, € uma resolucdo abre as possibilidades de como a educadora pode

participar®'.

Autores como Jair Militdo Silva®™ e Maria da Gléria Gohn® analisaram e
interpretaram o desenvolvimento comunitdrio numa perspectiva de omissao do Estado
em relacdo aos direitos basicos das familias pobres. Quando procuramos apreender o
contexto em que ocorre a pratica das pessoas que acabam por cumprir essa fungio,
percebemos que hd vdrios fatores que intervém na construcdo das relagdes e dos
significados sobre o trabalho. Pensar a atuagdo da educadora popular de creche
considerando o cardter comunitdrio da instituicdo nos proporciona referéncias que vao
além das relagdes profissionais. Remete-nos a idéia de que esses educadores precisaram
rever ou negar o discurso e algumas préticas anteriores para recolocar a natureza
profissional do trabalho como condi¢c@o para assegurar, também, os seus direitos e os
das criancas: “educacdo popular € exercer o direito de luta pela educagdo das criangas e

= 5284
pela nossa formacao” 8

Em uma das reunides de estudo dos documentos da AEPPA*”, a educadora n.3
destacou as agdes de formacdo da associagdo: a) um encontro de educadores populares
com o tema “Teoria da Educa¢do Popular’*“o “Educador Popular e sua formacéo”;
Semindrio de Educacdo Popular: Quem ama planta, fala educador! Trabalho sobre as
diretrizes de formacgdo®™’; Assembléia geral: histérico, regimento interno,
recadastramento, vestibular, constru¢do do plano de carreira;*. Encontro de formagéo:
Nicleo de Educagdo Infantil: O que é Educacdo popular e o que é ser educador
popular’™; T Seminédrio do Férum Gaucho de Educacdo Infantil: Rumos Politicos e
Pedagdgicos a partir do FUNDEB*". Esta educadora entrevistada chamou a atengdo
para a escolha dos assuntos e que a mesma se deu ao fato de querer provocar a reflexao

sobre o que rege o trabalho do educador popular atualmente. Isso nos remete a reflexao

%1 Os sécios tém os direitos de: a) serem encaminhados pela associagdo aos diversos convénios que
oferecem possibilidades de formacdo e/ou qualificag@o; b) participagdo nos eventos promovidos pela
associagdo, como semindrios, encontros, palestras; Regimento da AEPPA, capitulo 3, 2002.

2 SILVA, Jair Militdo da. Educagdo comunitaria: caracterizacio do campo. In: SILVA, Jair M. (Org.).
Educac@o comunitaria: estudos e propostas. Sao Paulo, Senac, 1996, p.16.

7 GOHN, Maria da Gléria. Comunidade: a volta do mito e seus significados. Servico Social e
Sociedade. Sao Paulo, Cortez, ano XI, n.32, maio 1990.

2 Creche Comunitdria. Educadora n.1.

2% Reunido aconteceu dia 26 de maio de 2007.

286 Ministrado pela educadora Ana Freitas, ano 2002.

%7 Semindrio aconteceu dia 17 de setembro de 2006.

288 Assembléia geral, 05 de maio de 2007.

28 Encontro de formagdo com o ntcleo do infantil, junho de 2007.

%0 Eérum aconteceu no dia 05 de novembro de 2007.
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de Rosa Maria Torres™' que assinala a importancia de foros e instincias adequadas para
discussdo sobre a Educagdo Popular, da qual participem tanto ‘“tedricos” como
“préticos”, educadores de base e quadros intermedidrios, instituicdes de apoio e
organizacdes populares e que integre especialistas de outros campos, a fim de
enriquecer e renovar o setor. Ainda, segundo a educadora entrevistada, houve um
momento de avango na formacdo das educadoras, mas era tempo de construir e buscar

novas parcerias em prol dos que ainda ndo haviam alcangado a formacao.

O que seria, entdo para essas mulheres educadoras de creches comunitérias
associadas a AEPPA, a educag¢do popular? Que atividades do projeto de formagao foram
mais interessantes? Quais as mudangas positivas mais significativas observadas por elas
durante a formagao? Quais foram os mais beneficiados? Por qué? Esta experiéncia no
processo de formacgao produziu mudancas na relacdo com os seus alunos ou no seu
saber/fazer/ser pedagogico? Quais? Esta experiéncia de formacao foi interessante? Para
a educadora n.3 da AEPPA, parece se tratar de ‘“desencadear acdes que possam

modificar a comunidade em que estdo inseridos”. E acrescenta que:

Nesse contexto da Educacdo Popular estamos construindo a nossa prépria
pratica. Mas € uma pratica de respeito e de humildade. Estamos percebendo
que no estudo de formacdo estamos nos vendo e nos transformando. Como

educadores estamos nos descobrindo nessa prética e nesse contexto.

As reflexdes sobre as relacdes globais no interior da AEPPA no seu processo de
constituicdo enquanto entidade representativa dos educadores permitiu identificar uma
busca de efetividade de suas agdes. Aliada a esta, havia também a busca pelo
reconhecimento social de suas funcdes em um movimento de inclusdo: “Os educandos
tém direito a ter um educador com uma boa formagdo. Nossas entidades precisam
oferecer uma boa educa¢do”™”. Conforme Regina Célia Dias™”, essa busca significou a
mudanca do eixo da necessidade para a do direito, no contexto de uma pratica reflexiva,

interna € com grupos externos a associacdo. Ainda no plano coletivo, a AEPPA

caminhou no sentido de deixar marcas no educador por ela atendido:

A formacdo produziu vérias mudangas. Proporcionou-me um conhecimento
organizado. Maior dominio de conceitos e teorias. Aplicacdo de estratégias e

»1 TORRES, Rosa Maria. Itinerarios pela educacio latino-americana. Porto Alegre: Artmed, 1988,
p.42.

22 AEPPA. Educadora n.3.

%3 DIAS, Regina Célia. O movimento de luta pré-creche: a prética social de mulheres na construcio de
identidades sociais e de uma nova cidadania. Belo Horizonte, UFMG, 1995. Dissertacdo de mestrado.
Faculdade de Educacdo. Universidade Federal de Minas Gerais, 1995.
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metodologias variadas. Acompanhamento aos alunos em todas as dimensdes
de seu desenvolvimento e, principalmente satisfacio profissional.”*

Nesse sentido percebemos que as educadoras vém resgatando o direito das
criangas de ter uma formagdo adequada, como prova a afirmagdo de uma delas: “hoje, o

educador vé o seu educando como sujeito de direito”*”.

32 A FORMACAO COMO PROCESSO DE SIGNIFICACAO E
RESSIGNIFICACAO

Enquanto recurso para apreender os fatos que nos permitiram compreender os
processos de significacdo e ressignificacdo da formagdo para as educadoras de creches
comunitdrias, a pesquisa se deu em dois niveis. O primeiro levava em conta todo o
contexto da AEPPA. A partir das entrevistas, procuramos, na primeira parte deste
capitulo, refletir sobre os sujeitos que constituem o movimento pela formacgdo. O
segundo nivel foi o de observacdo que se dirigiu as préticas das educadoras da creche
comunitdria. Nossa inten¢@o era perceber se a educadora popular tem: a) dominio das
praticas diddticas e sabe intervir na construcdo do conhecimento da crianga; b)
conseguido na relacdo com as criangas enriquecer e ressignificar a sua praxis; c)
capacidade de estabelecer relagdes interpessoais soliddrias, cooperativas e participativas

entre educadora e crianga e crianga com crianga.

Esse olhar vem ressaltar o peso do labor didrio, no qual se constroem, se
realizam e se transformam as condicdes materiais e as relacdes sociais. O fazer didrio
molda o cotidiano escolar, formando hébitos, concepg¢des, praticas e valores dos sujeitos
ali presentes. Foi com esse olhar, durante a pesquisa de campo e, depois, ao retomar os
registros realizados, que procuramos detectar o tipo de formagdo que estava sendo

viabilizado ali.
3.2.1 A formacao continuada: clareando conceitos

O conceito de formacao estd ligado ao trabalho do educador e a produgao de si
mesmo como profissional. De acordo com Francisco Imbernon*®, a formagéo
permanente e continuada cobre, pois, a formacdo pds-escolar derivada da ocupagdo

profissional. Para Selma Pimenta:

2% CRECHE. Educadora n.1.
% AEPPA. Educador n.1.
29 IMBERNON, Francisco. La formacion del profesorado. Barcelona, Espaia: Piados, 1994. p. 13.
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Trata-se de pensar a formagcdo do educador como um projeto unico
englobando a inicial e a continuada. [...] envolve um duplo processo: o de
autoformagdo dos professores, a partir da reelaboracdo constante dos saberes
que realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos contextos
escolares; e o de formaco nas instituicdes escolares onde atuam. >’

A formacdo estd articulada a um projeto que se constréi de maneira intencional
e a partir das experiéncias adquiridas ao longo da formacdo inicial e de outros
momentos da vida do educador. Tem seus primeiros indicios na familia, na classe social
de origem, e prossegue nas possibilidades de conhecimento e de bens culturais a que se

tem acesso, nas relagdes de trabalho e no desenvolvimento da atividade profissional.

Selma Pimenta®®

explica que o educador, como agente de uma praxis
transformadora, necessita de sélida formagao tedrica e de uma reflexao critica sobre o
seu fazer pedagdgico. Dessa maneira, a busca pela formacdo continuada precisa ser uma
atitude, um valor constantemente presente de maneira articulada entre pedagdgico e
politico-social. O conhecimento a ela vinculado deve apontar para a consciéncia do
desenvolvimento profissional. Isto &, “além dos estudos realizados percebi que a
formagdo precisa ser continuada. Nao posso deixar de participar de semindrios, grupos
de estudo e de pesquisa, para ndo correr o risco de voltar as tarefas do cuidar

somente”?”’.

Contudo, € importante analisarmos as diferencas entre o labor da docéncia e o da
educadora popular. O primeiro aspecto exige a educagdo formal® e no segundo nao
existe a exigéncia da formacdo inicial para o seu exercicio. Embora autores como
Gadotti*', Gohn® que escrevem sobre a Educacdo Popular defendam, a todo o
momento a sua formag¢do como aspecto determinante para a atuacio, encontramos nas
creches comunitdrias de Porto Alegre educadoras sem o dominio de principios bdsicos

303

para o exercicio do labor educativo™. Como desafio, as educadoras populares, talvez

*7 PIMENTA, 1999, p.30.

2% PIMENTA, 1994, p 31.

2 Creche comunitdria. Educadora n.2, nov, 2007..

30 A expressdo educacio formal significa a acdo educativa que requer tempo e aprendizagem, regulada
no sistema geral educativo pelas normas decorrentes da administragdo competente, conduzida pela
instituicdo social chamada escola, dirigida a obtencdo de titulos e concedida para conseguir objetivos e
intencionalidades previamente fixados pela autoridade competente, ou seja, é o processo de aquisi¢do e o
conjunto de competéncias, destrezas e atitudes educativas adquiridas com estimulos diretamente
educativos em atividades conformadas pelo sistema escolar. FERMOSO,1994. p.110.

' GADOTTI, 1994. p.319-337.

> GOHN, 1999.

% Antes, desse processo de formagdo trabalhdvamos pelo senso comum, pela intuigdo. Ao analisarmos a
nossa situacéio anterior percebemos que faziamos coisas que deram certo, mas que tinham uma grande
chance de dar errado. Nao conheciamos. Nao tinhamos formacdo. Ainda temos muitos educadores nessa
situacdo. AEPPA. Educadora n.3.
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mais que as educadoras do ensino formal, por se cobrarem pela falta da formacao inicial

tém se lancado a participar de cursos de formag¢do continuada.

Para tanto, as acOes de formacdo continuada vivenciadas pelas educadoras das
creches comunitdrias associadas a AEPPA contaram com diversos processos € com
situagdes de reflexdo sobre a pratica, através de assessoria direta e de cursos e
semindrios, que foram promovidas pelas instituicdes publicas e privadas. Nesses
processos de formacgdo das educadoras de creches comunitdrias de ambos 0s segmentos
se apresentam caracteristicas distintas de atuagao no que se refere aos momentos em que

um ou outro atuou com mais freqiiéncia®.

Conforme assinala o educador canadense Maurice Tardiff’”, a formagdo
continuada dos educadores deveria transformar a escola em espaco de troca e de
reconstru¢do de novos conhecimentos. Deveria-se partir do pressuposto da
educabilidade do ser humano, numa formacdo que se dd num continuum, em que existe
um ponto que formaliza a dimensao inicial, mas ndo existe um ponto que possa finalizar
a continuidade desse processo. Assim, a formacdo continuada é, em si, um espaco de
interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais em que aos educadores é permitido
apropriarem-se dos proprios processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro de
suas historias de vida. Segundo a educadora n.2 da AEPPA, “os dirigentes deviam
incentivar e oferecer a seus educadores a formacdo permanente. Assim, os educadores

poderam realizar com seguranca as trocas e a busca pela socializa¢ao do saber”.

As educadoras que atuam em creches comunitdrias evidenciam a importancia
desses processos, sobretudo os desenvolvidos pelas universidades j& mencionadas
anteriormente. Elas declaram que este envolvimento institucional exerceu grande
influéncia sobre a construcdo de uma nova visdo da creche, a partir dos direitos das
criangas, a condi¢cdo da educadora e demais temas relacionados: “a formacgao
proporcionou enriquecimento na pratica pedagdgica e no saber dos educadores,

55306

mudanca de atitude, de postura e nas formas de comunicacdo” . Para os objetivos

deste trabalho, focalizaremos os significados expressos pelas educadoras entrevistadas

% Dentre as instituicdes publicas que atuaram em processos de formagio de educadoras de creche
comunitarias em Porto Alegre, citamos: a politica de formag¢do da Rede Municipal de Ensino — RME
organiza-se a partir da assessoria direta as creches, de semindrios, féruns, encontros regionais, cursos e
conferéncias pedagdgicas.

305 TARDIFF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petrpolis, Rio de Janeiro: Vozes,
2002. p. 227-244.

% AEPPA. Educadora n.1.
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acerca desses processos, a significacio e ressignificacdo de sua atuag@o profissional em

creches comunitarias.
3.2.2 (Re)descobrindo a inteireza dos educadores: significacao

Referindo-se a sua insercio na associagdo, desde a sua cria¢do como AEPPA”,

a educadora n.2 da equipe diretiva fala de seu interesse em procurar por processos de

308

formacdo e cita os projeto do Curso Normal™® e o Curso de Pedagogia como muito

importantes para o trabalho que desenvolve na creche. Ao mesmo tempo, enfatiza os

significados desses processos relacionados com suas dificuldades pessoais:

Antes, desse processo de formacdo trabalhdvamos pelo senso comum, pela
intuicdo. Ao analisarmos a nossa situagdo anterior percebemos que faziamos
coisas que deram certo, mas que tinham uma grande chance de dar errado.
Nao conheciamos. Néo tinhamos formagdo Outra dificuldade € os dirigentes
perceberem a importancia da formagdo dos educadores®®.

A seguir, menciona as dificuldades que enfrentara no trabalho, relacionadas com
sua propria busca pela formacg@o. Revelou ainda o desejo de continuar nesta busca por
mais formacao para nao reproduzir com as criangas a sua experiéncia, expressa por ela
como conflituosa, seja por ndo entender, seja por ndo saber como agir. A educadora’
ressalta que ndo podemos nos permitir errar nessas questdes tao delicadas para a vida e

desenvolvimento das criangas:
Nosso desejo € oportunizar para a crianga um espago adequado onde ela
realize suas descobertas com seguranga e ludicidade e que enquanto sujeito
de direitos e deveres com caracteristicas proprias, possa desenvolver-se com
autonomia na sua totalidade. Considerando a necessidade de (protecdo,
atencdo carinho, afeto, limites, liberdade), com o apoio da familia. Sendo que
a partir das diferentes convivéncias e experiéncias tanto ela quanto o
educador possa ser desafiado para participar do processo de transformacgdo do
mundo.

A educadora n.2 da creche, ao avaliar a responsabilidade do trabalho junto a
criancga, liga sua formacdo a qualidade do trabalho: “além dos estudos realizados percebi
que a formacgdo precisa ser continuada. Nao posso deixar de participar de semindrios,

grupos de estudo e de pesquisa, para ndo correr o risco de voltar as tarefas do cuidar

397 Projeto da AEPPA, j4 referido.

% Obedecendo a legislacio e contemplando nossos educadores que possuiam apenas o Ensino
Fundamental ou os que ja haviam ultrapassado o Ensino Médio, nasce o Curso Normal dotado de Centro
de Pesquisa, Aplicacio e Formagdo, com 3 eixos norteadores: Avaliacdo Emancipatoria,
Interdisciplinaridade, e Educag@o Popular. Para educadores com Ensino Médio, passou a ser oferecido um
curso de 2 anos com habilitacdo de professor de Educacdo Infantil. Para educadores com Ensino
Fundamental, ofertou-se um curso de 4 anos com habilitacdo de Professor de Educacgdo Infantil e Séries
Iniciais ou Séries Iniciais e EJA(Educacao de Jovens e Adultos). Dados fornecidos pela educadora em 04
de abril de 2007.

309 AEPPA, Educadora n.2, nov,2007.

310 AEPPA, Educadora n.2, nov,2007.
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somente” . A consciéncia das melhorias decorrentes de um processo de escolarizagao

lhe d4 a dimensdo da responsabilidade de atuar junto a criancas que sao do seu meio e
que podem igualmente ‘“‘se ver entrosadas, ndo s6 para aprender, mas conscientes de
seus direitos e deveres e possam praticar dentro comunidade™'%. Ela acaba relacionando
o direito da crianga com a formagao das educadoras, entendendo esta dltima como um
dever: “se € um direito dos educandos € um direito dos educadores. Nunca se vé isso.
[...]. Os educandos tém direito a ter um educador com uma boa formagdo. Nossas
entidades precisam oferecer uma boa educacdo”. Suas opinides apresentam elementos
aos quais possivelmente teve acesso a partir da inser¢do na creche, nas situagdes de
reflexdo sobre a pritica e nos processos de formacao, interpretados também a partir de

sua vivéncia em condi¢des semelhantes as das criangas que atende.

Ainda refletindo sobre os cursos de formacdo, a educadora n.2 da equipe diretiva
da AEPPA expressa as transformacdes das proprias concepcdes de infancia, de
educagdo, em um processo de formagdo em que a prOpria vivéncia permitia novas

significacdes até mesmo ao vivido por ela enquanto crianga:

A formagdo causou impacto na nossa vida de educador. [...JMuitos de nés
passamos por estes programas sociais e hoje atuamos como educadores. Os
educadores que passaram por este processo atuam com amor, uma dedicagcdo
que transcende. Vejo que os educadores que possuem um vinculo
comunitdrio que tem sua uma historia ali, eles t€ém um “plus” a mais nessa
relacdio com as criangas. Sentimo-nos como se estivéssemos resgatando nossa
infincia( principalmente no meu caso). As nossas historias de vida sdo muito
similares.

Estou descobrindo outro ponto em minha formacdo: esse movimento de
inclusdo das criancas com necessidades educativas especiais- PNEE é um
olhar tardio. Porque na verdade nossa populacdo e os que nds atendemos
sempre foram considerados TDH e o ensino e as politicas sociais ndo foram
pensadas para eles e para suas peculariedades

Tem o artigo 6 no Estatuto da Crianga e do Adolescente —ECA que diz:
“Toda crianca € um ser peculiar em desenvolvimento”. A lei vem de encontro
as exigéncias: dos bens comuns, dos direitos individuais e coletivos os fundos
sociais. A lei se dirige a condi¢do da crianca e do adolescente como pessoa
peculiar em desenvolvimento.

A educagdo precisa ter isso com viga mestra. Nao sé a educa¢do mas toda a
sociedade. A politica educacional precisa ser pensada a partir deste artigo,
porque ndo basta o governo pensar em politicas ideais que deram certo em
outros paises. Nosso pafs importa politica publica e ndo observa a realidade
local, social e cultural da comunidade.

Se fizerem uma leitura da comunidade local com certeza aquela comunidade
vai dizer onde estd a falha, na politica de satide, econdmica, educacional.
Fazer esta leitura € realizar o casamento interdisciplinar do saber local, do
conhecimento formal e o despertar das habilidades que a comunidade tem.

31 Creche Comunitdria. Educadora n. 2, dez. 2007.
312 Creche Comunitéria. Educadora n.2,2007.



97

Apesar de lermos nos livros que ninguém é uma tabula rasa os governos se
313
comportam como se as pessoas fossem uma tabula rasa’"’.

Neste relato da educadora n.1 da AEPPA evidencia-se um processo de

descobertas sobre a crianga, seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem, e

sobre as proprias possibilidades de intervir, criando condi¢cdes no ambiente da creche,

na comunidade local, bem como maior compreensao de si mesmo. Vale ressaltar que

nos cursos de formagdo, em geral, priviligiam-se as vivéncias de diversas situagdes com

o0 objetivo de instrumentalizar a educadora para uma adequada atuagdo junto as

criancas. Em documento do Projeto de Graduacio de Pedagogia, encontramos a

seguinte afirmacao:

A proposta metodolégica do curso pressupde o trabalho interdisciplinar
através do estudo de tematicas transversalizadas, aliando teoria e pratica, que
se desvelardo em Semindrios Integradores, planejados por professores e
alunos numa complexificacdo crescente.

Os Semindrios Integradores t€ém como objetivo integrar as diferentes dreas do
conhecimento, numa relagdo dialética, provocando a teorizagdo do refletir e
do fazer pedagdgico sobre uma determinada situag¢do da realidade escolar. A
organizagdo dos tempos e espacos dos semindrios integradores dependerd do
planejamento coletivo potencializando a relagdo teoria-pratica-teoria.

A indissociabilidade do ensino, da pesquisa e do desenvolvimento da
sociedade fundamenta-se na perspectiva da ciéncia comprometida com a
construcao de solugdes individuais e coletivas, conscientemente posicionadas
em favor do desenvolvimento sécio-econdmico-cultural emancipatério e
responsavel. A pesquisa constitui ferramenta articuladora de saberes locais e
globais e o exercicio imprescindivel na formagdo humana proposta, sendo ao
mesmo tempo instrumento de leitura do real, de apropriacio de
conhecimentos e de intervengdo na realidade local®™.

As entrevistas indicaram que tais vivéncias cumpriam, sim, o papel de formar

para o trabalho junto as criancas, mas num processo no qual elas experimentavam

situagdes ora desafiadoras, ora realizadoras:

Nio conhecia o desenvolvimento infantil. Saber e conhecer seu
desenvolvimento foram fundamentais. Foi gratificante tanto para mim como
para as criancas Transformamos a pritica. Meus filhos também foram
beneficiados. Hoje caminho com trangiiilidade no ato de educar®".

A formacdo produziu vérias mudangas. Proporcionou-me um conhecimento
organizado. Maior dominio de conceitos e teorias. Aplicacdo de estratégias e
metodologias variadas. Acompanhamento aos alunos em todas as dimensdes
de seu desenvolvimento e, principalmente satisfacdo profissional®'.

Ao refletir sobre a formacdo e atuacdo das educadoras é fundamental levar em

conta a dimensdo de valores. Os projetos de formagao esforcam-se em construir com as

313 AEPPA. Educadora n.1, nov. 2007.

3 Documento fornecido pela AEPPA. Projeto do curso de formagdo em Pedagogia, dez, 2002.
315 Creche Comunitdria. Educadora n. 2, dez, 2007.

316 Creche Comunitdria. Educadora n. 1, dez, 2007.
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educadoras os conceitos e principios especificos daqueles com as quais os educadores

foram socializados.

No processo da entrevista, a partir do relato em que evidenciou mudancas nas

suas concepgdes e posturas sobre o trabalho, solicitamos as educadoras que definisse os

beneficiados nesse processo de formacdo. Nessa reflexdo, as educadoras nos dao

indicios de que, ao conhecer melhor o campo de trabalho, ela podem conhecer melhor a

si mesma e compreender a propria histdria.

Os mais beneficiados foram: em primeiro lugar eu, os meus alunos e meus
filhos. Tenho certeza do que ensinar e como ensinar. As trocas realizadas
com as criancas me ajudam a aprimorar o meu trabalho. O olhar, o falar de
cada uma ajuda a definir o rumo a tomar. Descobri que a formacgdo é
importante para a defini¢do do meu trabalho e me fez sonhar com a sua
continuidade®"’.

Nao conhecia o desenvolvimento infantil. Saber e conhecer seu
desenvolvimento foram fundamentais. Foi gratificante tanto para mim como
para as criancas Transformamos a pritica. Meus filhos também foram
beneficiados. Hoje caminho com trangiiilidade no ato de educar’'®.

O maior beneficiada foi eu. Consegui me desinibir diante dos pais. Nas
pesquisas que realizei aprendi o que é um projeto, o que é um planejamento e
como fazer. Na creche temos momento de estudo, mas ndo tdo profundos
como no curso” .

Comentando a participacao das educadoras nos projetos de formacdo, ambas

falaram ndo apenas dos contetdos trabalhados, mas também de elementos da prética em

educagdo infantil, os quais requerem espacgos e condi¢des para reflexao e retomadas:

Ampliei meus conhecimentos (conheci o desenvolvimento das criancas).
Agora ao chegar numa turma, sei como lidar com as criangas>". Elaborar um
projeto. Estudar e relacionar prética e teoria®'. [...] Como elaborar um
planejamento; O que e como trabalhar com as criancas]...]. A importancia do
educar e brincar.[...]. Estar atenta ao desenvolvimento de cada crianca,
porque mesmo estando na mesma classe seus ritmos sdo diferentes.
Precisamos conhecé-la, escuta-la, porque muitas vezes ndo entendem o nosso
jeito de falar*®.

Percebemos que poderiamos pesquisar e produzir materiais pedagdgicos a
partir de diferentes materiais (como tecidos, retalhos, texturas, pinturas,
bordados, entre outros) para trabalhar o cotidiano com os alunos da Educagao
Infantil. Confeccionamos livros de tecido onde foram realizados trabalhos
sobre igentidade; composi¢do familiar; comunidade, bairro, equipamentos
sociais™”.

317 Creche Comunitéria. Educadora n. 1, dez, 2007.
318 Creche Comunitdria. Educadora n. 2, dez, 2007.
319 Creche Comunitaria. Educadora n. 3, dez, 2007.
320 Creche Comunitdria. Educadora n. 3, dez, 2007.
321 Creche Comunitdria. Educadora n. 2, dez, 2007.
322 Creche Comunitdria. Educadora n. 1, dez, 2007.

323 AEPPA, educadora 1.
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A educadora n.1 da AEPPA informou que o que mais a marcou nesse processo
de formacdo foi o fato de terem discutido sobre os aportes tedricos e metodoldgicos,

bem como o significado da prética educativa:

Vejo mudanca no olhar do educando. Hoje o educador vé o seu educando
como sujeito de direito. Nao v€ seu educando como objeto, como
propriedade. Consegue percebé-lo como individuo, que precisa ser
trabalhado, que tem vontade prépria, desejos. Desejos que muitas vezes ndo
sdo aqueles determinados por parte da escola ou instituicdo onde estd
vinculada para trabalhar. [...]. Os educadores atualmente t€ém uma percepcio
muito mais acentuada. Eles estio em pé de igualdade para fazer qualquer
discussd@o no campo prético e tedrico. Percebo mudanga no manejo com os
educandos. Aquela coisa do castigo de colocar na cadeira do pensamento, é
coisa do passado, pois os educadores tem claro que isto € uma forma de
puni¢do de segregacdo e de exclusdo. D4 para perceber isso na pratica dos
educadores.

Essa educadora expressa, ainda, o significado de poder ter acesso a esse tipo de
reflexdo para sua vida, para seu desenvolvimento enquanto pessoa e assim poder

viabilizar a constitui¢do do sujeito (aluno):

No6s educadoras nos preocupamos em pesquisar, ler, estudar, conversar,
trocar, buscar auxilio fora com profissionais como psicélogos,
psicopedagogos, técnicos em educacdo que possam nos ajudar a diagnosticar
o problema do educando. O educando nio recebe mais o rétulo por parte de
nés educadoras de: “Esse ndo dd! Esse nao pode! Esse ndo consegue
avangar”’!. Buscamos recursos dentro da comunidade que venha favorecer o
trabalho. Até recursos médicos da prépria drea de saide. Nao basta dizer que
o educando ndo sabe. E preciso buscar recursos para ajud-los. S6 assim
poderdo ser sanadas as dificuldades.

A educadora realiza uma reflexdo importante sobre o processo de garantia de
direitos, os quais, desacompanhados de uma politica adequada que os assegure, nao
funcionam. Reconhece que a sociedade, como um todo, deve se envolver no debate
“porque ndo basta o governo pensar em politicas ideais que deram certo em outros
paises. Nosso pais importa politica publica e ndo observa a realidade local, social e

cultural da comunidade”.

As reflexdes dessas educadoras evidenciam que, além de aprender mais sobre a
creche e, sobre a infincia enquanto uma das fases de desenvolvimento humano
encontraram condi¢des para desenvolver um conhecimento sobre si mesmo, ao
compreender que o movimento das pessoas € que as tornam como sdo: “Educagdo
99324

Popular € exercer o direito de luta pela educagdo das criancas e pela nossa formacgao

Uma vez que interagem com as referéncias da propria socializacdo e com as novas

324 Creche Comunitdria. Educadora n. 1, dez, 2007.
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referéncias que passaram a ter apds a formacdo compreendem os significados de sua

atuacdo e a¢do para o futuro das criangas.

33 AS EDUCADORAS E SUA PRAXIS: RESSIGNIFICACAO QUE
ANUNCIAM OS SENTIDOS DA FORMACAO

O percurso das trés educadoras que acompanhamos na creche, bem como das
trés educadoras da equipe diretiva da AEPPA fez-se através de trabalho voluntdrio e de
participacdo na Associacdo de Amigos do Grupo Movimento de Amor a Educagdo e
Sonhos — AAGMES?*”. Esta forma de enunciar o percurso pretende significar o processo
de passar primeiro por algum trabalho de doagdo e em seguida ocupar na creche o lugar
de educadora junto as criancas. No entanto, a anélise dos percursos biograficos, dentro
dos quais a trajetéria na creche, permitiu compreender a significagdo desse processo na

vida dessas educadoras.

Ao ser admitida na creche, cada uma delas, em circunstancias distintas,
exerceu outras atividades antes de se tornar educadora. A educadora nl da equipe
envolveu-se inicialmente atuando como voluntdria “ndo tinha com quem deixar meus
filhos, sendo assim podia ficar ali na creche ajudando”. Também a educadora n.1 da
creche afirma que “primeiramente quero dizer que iniciei meu trabalho na creche como
voluntdria”. Ambas desempenharam as funcdes de servigcos gerais, até a preparacdo da
merenda das criangas, esta ultima tarefa em sistemas de rodizio com as outras maes de
criangas que freqiientam a creche. Nao havia diferenciacdo de atividades, uma vez que
todas eram consideradas préprias ao labor da creche que reunia uma diversidade de
acdoes como lavar, cozinhar e limpar. A educadora n.l revelou que devido a seu
envolvimento nas atividades da creche, foi convidada para assumir o trabalho junto as
criangas. Sua formacao e preparagdo foram e estdo sendo proporcionadas pela AEPPA.
Nesse sentido percebemos que, além do emprego, a creche se constitui também como
um espaco de reflexdo e estudo em tornos das questdes relacionadas a vida profissional
e aos cuidados e educacdo de criancas pequenas. Nos perguntdvamos, entdo: Como se
constitui a ressignificacdo da préaxis dos educadores depois do processo de formacgao
continuada proposta pela Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre? Como

essa ressignificacdo se relaciona com a dimensdo profissional que as educadoras

325 Dados obtidos do histérico da AEPPA.
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buscaram no processo de formagao e que coincide com o movimento de busca por uma

qualidade de ensino na Educacdo Infantil?

Ao considerar o trabalho dessas educadoras, voltamos o nosso olhar para a
pratica da educagdo infantil que acontece na creche. Observamos, entdo, dominio das
praticas didéticas e sua intervencdo na construcdo do conhecimento da crianga; relagao
com as criancas como fator de enriquecimento e ressignificacdo de sua praxis;
capacidade de estabelecer relagdes interpessoais soliddrias, cooperativas e participativas

com as criangas e favorecer esse tipo de relacdes entre elas.

A possibilidade de atuar profissionalmente junto as criangas possibilita a
educadora aprofundar seu processo de formacdo e ir além da pura teoria pedagdgica:
“educacdo popular € conseguir educar as criancas para se reconhecerem em seus direitos
e deveres para que possam aprender a lutar pelas causas de sua comunidade e de seu
pais™***. Nesse exercicio encontramos os valores construidos a partir das vivéncias da
sua historia (“ao ingressar no trabalho como educadora as atividades que desenvolvia
junto as criancas estavam voltadas para o cuidar; as criangas dormiam e eu também’**’),
bem como aqueles que se constituem em objeto de sua reflexao atual como mulher, mae
e profissional: “o processo de formacdo foi decisivo na minha vida e na vida das

criangas™®,

Estdvamos no inicio do més de novembro. A pesquisa incluia, como j4 assinalei
anteriormente, observacdes na sala de aula. Julgo importante esclarecer que os trés
grupos eram compostos de criancas com a faixa etdria de 3 e 4 anos, designado

Maternal I1.

Na creche do educador n.1, a sala de aula é composta por um espaco pequeno e
ainda por terminar. No espaco central estdo as mesas e cadeiras; nas paredes cartazes
(combinados e a rotina) e murais (confeccionados de acordo com o tema trabalhado);
prateleiras e caixas com jogos, brinquedos e alguns materiais, como tinta, cola tesoura,
14pis de cor e folhas para desenhar. Na lateral da parede ficava o abraco (almofada),

lugar para realizarem a roda ou brincar nos momentos livres.

Na creche do educador n.2, a sala de aula € composta por um espaco amplo. Esta

organizada por cantos tematicos Nas paredes cartazes (combinados, varal com o

3 .
% Creche comunitéria. Educador n.1.
3 .

%" Creche comunitéria. Educadora n.1.
3 .

8 Creche comunitéria. Educadora n.1.
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trabalho das criangas; mural para realizar a chamada e trabalhar a rotina do dia);
prateleiras e caixas com jogos, brinquedos e alguns materiais, como tinta, cola, tesoura,

lapis de cor e folhas para desenhar.

Na creche do educador n.3, a sala de aula é composta por um espago amplo. A
organizacdo era posta em cantos e recantos com temdticas diferentes, como o faz de
conta, feirinha, biblioteca e, ainda, espago para trabalhar “nas mesas e nas cadeiras”,
entre outros. Este era um espaco organizado em organizacdes semi-abertas, delimitadas

por algumas estantes baixas, pelos proprios moveis da sala.

Diversos autores frisam a importancia da relacdo da crian¢a com o ambiente
fisico escolar. Para a psic6loga Mara Campos Carvalho “quanto menor a crianga, maior
sua sensibilidade para a organizac¢do do espago a sua volta™”. Segundo Zilma Ramos de
Oliveira®™, o ambiente pode ser considerado como um cendrio de convivéncias e
exploracdes, espaco de multiplos recursos e possibilidades para a crianca reconhecer os
objetos, experimentar, expressar, além de ampliar o mundo das sensagdes e
percepgoes”. E acrescenta que esse ambiente € um “recurso de desenvolvimento, e, para
isso, ele deve ser planejado pelo educador, parceiro privilegiado da crian¢a™'. A luz
dessa contribui¢do, o ambiente da sala de aula é considerado por ela como sendo um
espaco onde papéis e relacdes interpessoais sdo praticadas pela crianca que se encontra
em desenvolvimento. Deste modo, se acreditamos que a crianca aprende em interacdao
com outras pessoas, através do meio social onde estd inserido, a forma como dispomos
os modveis e os objetos na sala de aula, assim como os relacionamentos que se
estabelecem, serdo determinantes para o desenvolvimento das criangas.

332

Mara Carvalho*” afirma, que no caso da crianca, seus comportamentos sao

influenciados pelo ambiente fisico e social, fornecido pelos adultos, que o organizaram

de acordo com seus objetivos pessoais, “explicitos ou implicitos™**

e estes objetivos
foram criados com base em sua expectativas socioculturais sobre o desenvolvimento e
comportamentos infantis, dentro de um contexto sécio histérico especifico. Afirma

ainda, que a crianca participa ativamente de seu desenvolvimento através de suas

¥ CARVALHO, Mara de Campos. Psicologia ambiental e do desenvolvimento: o espaco em institui¢des
infantis. In: GUNTHER, Hartmut, PINHEIRO, Jos¢ Q. & GUZZO, Raquel Souza Lobo (Orgs.).
Psicologia Ambiental: entendendo as relagdes do homem com seu ambiente. Campinas, Sdo Paulo:
Alinea, 2006. p.186.

30 OLIVEIRA, 2007. p. 193.

31 OLIVEIRA, 2007, p. 193.

32 CARVALHO,2006, p. 182.

333 CARVALHO,2006, p. 182.
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relacdes em seus contextos ambientais: explora, investiga e inicia acdes em seu
ambiente, selecionam parceiros, objetos e dreas para as suas atividades, mudando o
ambiente através de seus comportamentos. Nesse sentido, podemos interpretar que o
modo como as criangas aprendem se deve, em grande parte, a sua atuagdo e aos recursos
que colocamos a seu alcance e isso acontecerd de modo mais qualificado em ambientes

desafiadores.

A participacdo mais atuante das educadoras n.1 e n.2 junto aos seus alunos e a
interacdo entre as criancas em cantos temdticos também se configurou na sala da
educadora n.3. Em um dos encontros que tive com esses grupos, pude verificar que as
criancas ao chegarem a sala de aula, guardavam seus pertences, cumprimentavam a
professora e corriam ao encontro dos colegas para brincar. Entrar naqueles espacos era
sentir-se convidada a brincar na casinha; a sentar na cadeira, ler um livro de histéria; a
se fantasiar de fada ou de bruxa e percorrer os cantos da sala; a pensar como montar

novas estratégias para realizar um jogo. Era o momento do “brinquedo livre”™**.

O fato das educadoras organizarem os ambientes de modo a favorecer a
autonomia moral e intelectual dos alunos ndo minimiza sua participagdo no processo de
interacdo das criangas com o ambiente e com os materiais colocados a sua disposicao.
De acordo Maria da Graga Horn*”, ao contrario, estas praticas valorizam a participacéo
das criancas e reafirmam que elas sdo capazes, de modo bastante autbnomo, de extrair
significados de suas experiéncias cotidianas. Assim, segundo a autora, “o papel
principal dos adultos € o de ativar, de um modo indireto, a competéncia das criancas de

extrairem significados que embasarao suas aprendizagens”>.

Do cotidiano das educadoras observadas, varios foram os momentos em que elas
evidenciaram modificacdes em sua acao, seja no trato com as criangas: “no final o choro
cessou € o aluno integrou-se ao grupo e ajudou-a finalizar a tarefa™’; seja na
proposicdo das atividades “‘reunem-se, entdo na sala, para a conversa na roda. Realizam
primeiro a chamada. Através de uma brincadeira(simulacdo da caminhada da crianca até

a creche) a crianga coloca seu nome no mural de presenca. E trabalhada também a rotina

3% Em muitas institui¢des de educagio infantil, esse é o momento de as criangas brincarem “livremente”.
Nessa hora, a educadora pode realizar outras atividades que s@o inerentes a sua fun¢do, como atender os
pais na porta, organizar o material da sala de aula, e, se sobrar “tempo”, verificar o que as criancas fazem
e interagir com elas.

335 HORN, Maria da Graca Souza. Sabores, cores, sons, aromas: a organizagdo dos espacos na educagdo
infantil. Porto Alegre: Artmed, 2004. p. 101.

36 HORN, 2004, p. 102.

337 Creche comunitdria. Educadora n.1, dez, 2007.
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do dia como: lanche, higiene e escovacao, patio, atividade do projeto, almoco, higiene,
preparacdo para o sono, sono, despertar, lanche, hora do conto, saida. A cada atividade
da rotina realizada o ajudante do dia coloca o cartaz no varal mural e a educadora
intervém trabalhando a importincia da seqiiéncia das atividades™®; seja no
planejamento que realizam: “durante o planejamento do dia as criancas tinham
oportunidade de trocar seus pontos de vista. Apresentar o tema desenvolvido em casa e
discutir a seqiiéncia da rotina do dia®’; seja no projeto elaborado “quando estavam
reunidos ela contou a histéria ‘O rabanete’, usando como recurso fantoches que foram
produzidos no desenvolvimento do projeto ‘Alimentacdo saudavel’. Ao término da
histéria, as criangas brincaram com os fantoches e dramatizaram o texto™*. Ao

explicitar essas mudangas na relagdo com os seus alunos ou no seu saber/fazer/ser

pedagdgico na entrevista, as educadoras afirmaram:

Na relacdo com os alunos percebo que sdo mais autonomos. Aprendi a educar
e cuidar aplicando estratégias e métodos de ensino de acordo com o nivel de
desenvolvimento dos alunos. A minha auto-imagem melhorou como também
a satisfacdo profissional®*,

A formacdo produziu vérias mudangas. Proporcionou-me um conhecimento
organizado. Maior dominio de conceitos e teorias. Aplicacdo de estratégias e
metodologias variadas. Acompanhamento aos alunos em todas as dimensdes
de seu desenvolvimento e, principalmente satisfacdo profissional***.

Na relacdo com os alunos: eu consegui olhar cada um deles com um olhar
diferenciado, respeitar seu ritmo e fazer as abordagens necessdrias. Nao tenho

medo de fazer o que € necessdrio, antes sim, cedia. Consegui ampliar meus

conhecimentos. Tenho um maior dominio dos contetdos e teorias®*.

A medida que essas educadoras se preocupam em oferecer atividades e espacos
que oportunizassem a autonomia das criangas, revelaram a postura de entender que ndo
sdo as figuras centrais, mas que no processo de constru¢cdo do conhecimento, o valor
pedagégico da interacdo humana € fundamental, pois € por intermédio da relacdo
professor—aluno e da relagdo aluno-aluno que o conhecimento vai sendo coletivamente
construido. Isto é, “para aprender € indispensavel que haja um clima e um ambiente
adequados, constituidos por um marco de relacdes em que predominem a aceitacdo, a

confianca, o respeito mituo e a sinceridade”**.

338 Creche comunitdria. Educadora n.2. dez, 2007.
339 Creche comunitéria. Educadora n.1. dez, 2007
30 Creche comunitéria. Educadora n.3. dez, 2007
3! Creche comunitéria. Educadora n.2. dez, 2007
342 Creche comunitdria. Educadora n.1.
33 Creche comunitdria. Educadora n.3.

344 ZABALA, Antoni. A pratica educativa, como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998. p. 100.
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No planejamento das agdes do projeto desenvolvido pela educadora n.2,
percebemos também sua postura pedagégica frente ao trabalho. As nove horas
desenvolveu uma atividade coletiva, onde foi lancada a proposta de trabalho para o
grupo, sobre o projeto que estavam desenvolvendo: “Os instrumentos musicais”.
Primeira atividade: apresentagdo dos instrumentos musicais (confeccdo das etiquetas
com o nome da cada instrumento foi construido junto com as criangas). As criangas

tiveram a oportunidade de manusear e tocar.

No segundo dia de observacdo aconteceu a segunda atividade: “Saco surpresa”
(as criangas através de suas hipéteses tentavam adivinhar o que estava no saco e a
educadora coordenava a conversa e a atividade, problematizando as questdes que
surgiam, desafiando o grupo. No final, foi apresentado o que estava no saco: era uma
flauta doce. Mais uma vez as criancas tiveram a oportunidade de conhecer e tocar e
experimentar o som da flauta. Apds essa atividade a educadora propds para o grupo a
confec¢do de instrumentos musicais através de materiais recicldveis e a formagdo de
uma bandinha musical. As criancgas aceitaram e foi discutido com o grupo como seria

realizado. Iriam a praca préxima da creche para recolher materiais.

No terceiro dia de observacdo, aconteceu a terceira atividade: na roda, antes da
saida para a praca foi retomada o assunto do projeto, o objetivo do passeio, como
também o tipo de material que seria recolhido na praga (diferentes tipos de folha,
pedrinhas de tamanhos variados, pedacos de galho de arvores, areia, sementes).
Também foram trabalhados com as criancas os cuidados que devem ter ao transitar na
rua. Tendo em conta tudo isto, foram desenvolvidas na “pragca” algumas atividades, a
partir de interesses das criancas. A primeira foi desenvolvida no banco da praga. Um
grupo recolheria o material e o outro selecionaria o material para colocar nas sacolas,
segundo a orientacdo da professora (saco para as pedras, folhas, galhos, sementes,

areia).

A segunda atividade foi desenvolvida em vdrias etapas: a) transportar os
materiais do espago da praca para a sala de aula; b) selecionar os materiais; ¢) construir
os instrumentos utilizando o material recolhido; d) trabalhar os diferentes sons

produzidos pelos instrumentos; €) etiquetar os instrumentos como produg¢do da turma.

No quarto dia de observacdo, aconteceu a quarta atividade: na roda apds a
programacao do planejamento do dia, foi proposto as criancas uma atividade musical: a)

apresentacdo da musica (trabalhou a importancia do ouvir); b) cantou junto com as
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criangas e c) realizacdo do acompanhamento da musica utilizando os instrumentos da

345

bandinha confeccionados pelas criangas. No final da atividade®, na roda, a educadora

relembrou todos os passos do trabalho até aquele instante.

Assim como a educadora n. 2, a educadora n.1, também teve preocupacdo de
montar seu projeto de acordo com o interesse e necessidade de sua turma. A préxima
rotina era a atividade coletiva. Durante aproximadamente 30 a 40 minutos, as criancas
trabalharam na montagem de um mural. O mural era sobre o tema do projeto:
Alimentacdo sauddvel. As criancas foram desafiadas a procurarem em revistas os
alimentos que mais gostavam de comer. O trabalho foi realizado em pequenos grupos.
Foi realizado também nesse periodo como parte do projeto uma salada de frutas. As
criangas trouxeram as frutas e a educadora no momento da rodinha fez a apresentacdo
de cada fruta. Trabalhou o reconhecimento de cada uma, textura, local onde €
encontrada, valores nutricionais. As criancas tiveram oportunidade de conhecer e

experimentar diferentes tipos de frutas.

No quarto dia de observacdo do trabalho da educadora n.3 ela contou a histdria
“O rabanete”, usando como recurso fantoches que foi produzido no desenvolvimento do
projeto “Alimentacdo sauddvel”. Ao término da histéria, as criangas brincaram com o0s
fantoches e dramatizaram o texto. Depois a professora ofereceu a cada crianca uma fatia

de rabanete para que experimentassem.

As educadoras ao buscarem atividades diversificadas como recursos para seu
trabalho percebem que se poderd possibilitar a autonomia das criancas e,
conseqiientemente, terdo alunos livres de sua presenca para resolver as atividades
propostas. Tais praticas constituiram fator determinante na constru¢do de competéncias.

Conforme Carlos Rodrigues Branddo*:

O espaco na educagdo ¢ Uma dimensdo ao mesmo tempo comum e especial
de tessitura de processos e de produtos, de poderes e de sentidos, de regras e
de alternativas de transgressdo de regras, de formagdo de pessoas como
sujeitos de agdo e de identidade e de crises de identificados, de inven¢do e de
reinvencdo de palavras, valores, idéias e de imagindrios com que nos
ensinamos e aprendemos a sermos quem somos € a sabermos viver com a
maior e mais auténtica liberdade pessoal possivel os gestos de reciprocidade
a que a vida social nos obriga.

345 < - . . . . R
* Essa é uma atividade fundamental para o desenvolvimento das criancas: ao reconstruir o dia elas tém

de realizar coordenacdes espago-temporais que favorecem o desenvolvimento das estruturas mentais; a
evocagdo das acdes passadas, por sua vez, estimula a representacio mental; e a discussdo do
comportamento de todos em geral, cria um ambiente favoravel a reflexdo sobre o cumprimento das regras
estabelecidas.

36 BRANDAO, 2002, p. 25.



107

Destaco como fundamental citar que as criangas surpreenderam as educadoras
no modo como resolviam as situagdes que iam surgindo no dia-a-dia escolar. Portanto,
educar € criar paisagens em que sujeitos e comunidade, simbolos sociais e cendrios da
vida possam ser criados, recriados, negociados e transformados. Conforme Maria da
Graca Horn™"’, as experiéncias desenvolvidas na creche remetem a aspectos funcionais
especificos como o que e como trabalhar, que situacdo propor em um momento
concreto; porém ela acrescenta que um dos objetivos dessa etapa de ensino €
proporcionar as criancas recursos para poder lidar com a realidade em que se inserem.
Outro destaque importante na pratica didria das educadoras é sua preocupagdo com a
organizacdo da rotina, atrelada aos avancos cognitivos em relagdo aos temas abordados
nos projetos. Segundo Zilma de Oliveira®®, o projeto diddtico possibilita as criangas
diferenciar suas préoprias experiéncias das de outras pessoas, pensar o presente € O
passado, o sentido do tempo e do espaco. Isto €, “suas representagdes sobre o tema sdo
reelaborados pelo olhar da professora, que, durante todo o processo, tenta aprender as

., e g - . . 5934
hipdteses e as significagdes infantis” .

Mais do que o conhecimento da crianga e de seu entorno, as educadoras se
relacionam com as criangas com naturalidade sem deixar de ocupar a sua autoridade:
“ndo tenho medo de fazer o que é necessario, antes sim, cedia”’. Julgamos importante
destacar a ternura com que se dirige a educadora a crianca: “precisamos conhecé-la,

99351

escutd-la, porque muitas vezes nao entendem o nosso jeito de falar ”', e a naturalidade

com que se relaciona com seu contexto social: “educacao popular € exercer o direito de

luta pela educagio das criangas e pela nossa formagao”**.

A observacdo no contexto da creche permitiu perceber que a qualidade das
intervencdes junto 4 crianga constitui-se nos eixos das reflexdes, especialmente nos
momentos coletivos, coordenados pela AEPPA: “estamos em assembléias constantes
para ndo perdermos o vinculo de luta. Divididos por nicleos, Educacdo Infantil, Ensino
Baésico e Nicleo de Formacgdo, buscamos parcerias com as faculdades sobre o sistema
de bolsa para ampliarmos o ndmero de atendimento aos educadores populares™.A

insercdo dessas educadoras na creche, parece adquirir também a possibilidade de

**7HORN, 2004, p.105.

¥ OLIVEIRA, 2007, p.242.

9 OLIVEIRA, 2007, p.242.

3%0 Creche comunitdria. Educadora n.3.
331 Creche comunitdria. Educadora n.1.
352 Creche comunitdria. Educadora n.1.
353 AEPPA. Educadora n.3.
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resgate, através das criancas, do seu lugar como pessoa de direito, o que até entdo era

insistentemente negado.

A formacdo revelou-se como a vivéncia de processos complexos de
aprendizagem e de inser¢do em um novo mundo de relacdes com repercussao tanto na
vida pessoal “a formacdo aconteceu e transformou nossa vida enquanto mulher, mae e
profissional™”, quanto nas relagdes de trabalho de que fazem parte as educadoras
populares: “nds estamos em pé de igualdade para fazer qualquer discussdo no campo
pratico e teérico”*”. Evidenciou-se, igualmente, a importancia da formagio continuada
na constru¢do de um novo olhar acerca da educagdo infantil “a importancia do educar e
brincar”; fazendo circular nas creches e entre as educadoras, novas concepgdes, que
envolvem questdes politicas e conceituais, a partir das quais elas puderam pensar a
prépria atuagdo como profissional. Isto nos lembra o quadro conceitual do primeiro

capitulo.

CONTEXTO SOCIAL — ECONOMICO - CULTURAL

Edueacdo

CONTEXTO COMUNITARIO-ESCOLAR

EDUCADOR POPUL

Praxis Conteudo

Familia

33 AEPPA. Educadora n.3.
355 AEPPA. Educadora n.1.
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Assim, tomar como ponto de partida o saber de experiéncia feito, tanto das
educadoras quanto dos demais segmentos®, é fundamental para que todos sejam
sujeitos de um processo de teorizagdo da prépria prética, em que a teoria serve de
orientacdo para a construcdo de um conhecimento ressignificador e libertador. “E uma
educacdo coletiva. Estamos todas nos educando novamente . Para tanto, é preciso
que a educadora popular, juntamente com sua equipe, problematize e disponha-se a
ressignificar a sua identidade profissional 2 medida que pensem sobre o que fazem e
porque fazem. Sobre o significado que atribuem a suas préticas e a intencionalidade de
seu trabalho num permanente didlogo com a realidade num processo de luta para a
transformagdo das condigdes institucionais que limitam suas possibilidades de

ressignificar sua atuacao profissional.

E dessa forma que percebemos as educadoras populares, participando nesse
processo, a0 mesmo tempo em que contribuem para a ressignificacio da creche,
simultaneamente ressignificam-se. Para tanto se faz necessario que a educadora tome
consciéncia do conhecimento que desenvolve a partir de sua prética profissional e
assuma seus saberes e sua incompletude, incluindo-se criticamente no movimento
constante de sua pratica pedagdgica, o que exige reflexdo e acdo. Um processo que,

conforme Manfredo Wachs**

, ndo se restringe somente a dimensdo consciente nem a
pura racionalizagdo do pensar e o agir, mas que deve atingir o mais profundo do ser
humano através da reflexdo sobre os simbolos e mitos da identidade docente. Para este
autor, o processo de ressignificacdo e ressimbolizacdo identitdria se dd na interacdo

grupal, no didlogo, e significa

Criar espagos e oportunidades para as pessoas se mirarem no espelho e
desvestirem-se e revestirem-se de suas roupas identitirias e implica em
estabelecer conexdes entre o passado e o presente, entre as experiéncias e
reflexdes fundantes de uma realidade identitdria com a configuracio atual da
identidade, num processo de avaliag¢do da memoéria>”’,

Essa é uma possibilidade que se vislumbra na Associagdo de Educadores
Populares de Porto Alegre — AEPPA. A partir da op¢do por uma pratica de luta pela

formagdo inicial e continuada orientada pela conscientizacdo como principio

3% 0 quadro acima representa o movimento dos educadores com e entre esses diversos segmentos da
sociedade em busca da ressignificacido de seus saberes e de seus direitos. Esse quadro foi construido pela
autora da dissertacdo.

7 AEPPA. Educadora n.1.

3% WACHS, Carlos Manfredo. Aportes para uma hermenéutica da identidade e da praxis docente.
Sdo Leopoldo. IEPG, 2004. Tese (doutorado). Escola Superior de Teologia. Instituto Ecuménico de P6s-
Graduacio em Teologia, 2004. p. 214-216.

39 WACHS, 2004, p. 219.
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metodolégico, dispde-se a organizar os momentos de sonhar, estudar e criar num
exercicio permanente de ressignificar a construcdo da identidade profissional da
educadora popular. Sobretudo, essa possibilidade se constréi no compromisso coletivo
com a construcdo de um saber libertador, saber que ndo se encerra na dimensao
epistemologica, mas que se articula 4s dimensdes politica e estética. Esta podera ser a
maneira inédita e vidvel de democraticamente, ressignificar a atuacdo da educadora
popular no intuito de potencializar sua contribuicdo para a gestdo democritica do

trabalho teo-pedagdgico na creche.
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CONSIDERACOES FINAIS

O caréter critico e dialético das teorias da libertacdo e das praticas da educagao
popular, nos diferentes campos de conhecimento, garante que suas reflexdes, propostas
metodoldgicas e pedagdgicas, suas praticas libertadoras histéricas ndo sejam repetidas
mecanicamente ou reproduzidas acriticamente ao longo dos anos. A tarefa se impde:
sem perder as intui¢des fundamentais, € preciso reinventar a praxis libertadora
assumindo os novos rostos da pobreza no nosso continente e respondendo aos novos
desafios apresentados num mundo globalizado e excludente com a proposta de novos
paradigmas. E o conceito dialético de superacdo: sem negar nem copiar o passado surge

uma nova sintese qualitativa na transformac¢ao do que ha de fundamental nele.

As educadoras populares buscam nos cursos de graduacao o espago de aquisicao
e de produgdo de conhecimentos necessarios a sua praxis. Elas procuram respostas aos
questionamentos didrios que acompanham seu trabalho como educadoras,
principalmente aos que estdo ligados aos conteidos a serem ministrados. A formacao
oferecida nos cursos tem proporcionado aos educadores populares essas respostas, a

significacdo e ressignificacdo de sua praxis.

Apesar de reconhecerem o peso da formacgdo universitaria recebida, também
apontam importantes lacunas como a dificuldade de acesso por questdo sdcio-
econdmica, a inadequacao dos curriculos com o dia-a-dia vivenciado como educadoras
e a enorme distancia entre a Universidade e a vida e consciéncia das classes populares.
Desde esta perspectiva, entendemos que a Universidade precisa se aproximar mais a
realidade dos educadores populares, sair dos gabinetes e da pesquisa descontextualizada
para ir ao encontro da comunidade buscando construir conhecimento pedagdgico nos

lugares e espacos onde realmente acontece a praxis educativa libertadora. Somente
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assim serd possivel a formacao de qualidade daqueles que exercem seu labor educativo

“na ponta”, que poderdo entrar numa dinamica de ressignificacdo continua do seu labor.

As reflexdes sobre as relacdes globais no interior da AEPPA no seu processo de
constituicdo enquanto entidade representativa dos educadores permitiu identificar uma
busca de efetividade de suas agdes. Aliada a esta, havia também a busca pelo
reconhecimento social de suas fun¢gdes em um movimento de inclusdo que significou a
mudanca do eixo da necessidade para a do direito, no contexto de uma pratica reflexiva,
interna e com grupos externos a associa¢do. Ainda no plano coletivo, a AEPPA

caminhou no sentido de deixar marcas no educador por ela atendido.

As educadoras que atuam em creches comunitarias evidenciam a importancia
desses processos, sobretudo os desenvolvidos pelas universidades, j4 mencionadas na
introducdo deste trabalho. Elas declaram que este envolvimento institucional exerceu
grande influéncia sobre a constru¢do de uma nova visdo da creche, a partir dos direitos
das criangas, a condicdo da educadora e demais temas relacionados a funcdo educativa
da instituicio que atende a crianca da faixa etaria de 0 a 6 anos. A formagdo
proporcionou as educadoras uma nova visao e multiplas possibilidades no ato de educar.
E altamente significativa a satisfacio das educadoras pelo projeto de formacio e o
compromisso assumido individual e coletivamente de lutar para que todos sejam
sujeitos de direito. Para os objetivos deste trabalho, focalizamos os significados
expressos pelas educadoras entrevistadas acerca desses processos, significacdo e

ressignificagdo sobre a sua atuacao profissional em creches comunitérias.

As reflexdes dessas educadoras evidenciam que, além de aprender mais sobre a
creche, sobre o processo de ensino-aprendizagem e sobre a crianga, encontraram
condicdes para desenvolver um conhecimento acurado sobre si mesmas, ao
compreender que o movimento das pessoas € que as tornam como sdo. Uma vez que
interagem com as referéncias da propria socializacdo e com as novas referéncias que
passaram a ter ap6s a formacao elas compreendem os significados de sua atuagdo e acao

para o futuro das criancas.

A observacdo no contexto da creche permitiu perceber que a qualidade das
intervencodes junto a crianga constitui-se nos eixo de suas reflexdes como educadoras,
especialmente nos momentos coletivos coordenados pela AEPPA. A pesquisa constatou

que hd toda uma histéria a ser resgatada e corrigida, a ser concluida. Através das
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criangas, a inser¢ao dessas educadoras na creche aquiriu também a dimensao de resgate

do seu lugar como pessoa de direito, até entdo insistentemente negado.

Essa é uma possibilidade que se vislumbra na Associacdo de Educadores
Populares de Porto Alegre — AEPPA. A partir da opcdo por uma prética de luta pela
formacdo inicial e continuada progressivamente orientada pela conscientizacdo como
principio metodoldgico a AEPPA dispde-se a organizar os momentos de sonhar, estudar
e criar num exercicio permanente de ressignificar a construcdo de identidade
profissional da educadora popular. Sobretudo, essa possibilidade se constréi no
compromisso coletivo com a construcdo de um saber libertador, saber que ndo se
encerra na dimensdo epistemoldgica, mas que se articula 4s dimensdes politica e
estética. Esta podera ser a maneira inédita e vidvel de, democraticamente, ressignificar a
atuacdo da educadora popular no intuito de potencializar sua contribuicdo para a gestao

democratica do trabalho teo-pedagdgico na creche.

A perspectiva teo-pedagdgica libertadora, forca que sustenta o compromisso € a
luta das educadoras entrevistadas, situa-nos num cendrio em que 0S sujeitos sao,
simultaneamente, produtores, destinatdrios e protagonistas da pratica emancipatdria e
revoluciondria. A questdo apresentada aparece, assim, como um desafio e urgéncia para
a Teologia e a Pedagogia da Libertagdo, pois o grito da Terra empobrecida e dos
oprimidos representa o ponto de partida de uma nova reflexdo e praxis educativa
libertadora. Seria interessante, pois, prosseguir nesta linha de investigagdo com
posteriores pesquisas mais extensas no prazo e no numero de sujeitos envolvidos que

permitam aprofundar nas questdes levantadas na presente dissertacao.
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ANEXOS

ANEXO 1 - MEMORIAL

A Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre — AEPPA surgiu
em 1996, oficializada em 2000, como fruto da organizagao popular, se constituindo em
mais um instrumento de luta para garantir e efetivar a qualificacdo dos profissionais que
atuam na educac¢do infantil, em programas de apoio sécio-educativo e educagdo de
jovens e adultos, prioritariamente nas Instituicdes mantidas e administradas por
Associacdes integrantes do Movimento Social Comunitdrio, bem como espagos de

formacao de jovens e adultos.

O movimento comunitdrio da cidade constituiu alternativa exercida por
educadores sociais, que se caracteriza pelo enfrentamento das situacdes de exclusao
social, produzida pela violagdo dos direitos da populacdo mais empobrecida e
geralmente localizada nas periferias. Esta alternativa desenvolve atividades nas quais os
educadores atuam junto a uma populagdo de criancas, jovens adolescentes e adultos, que
estdo, total ou parcialmente, excluidos dos mais diferentes espacos e servigos sociais,

tais como a escola, a familia, o lazer, a saude, a profissionalizacao.

Nesta perspectiva, o Poder Publico Municipal de Porto Alegre, buscou a
ampliacdo e a qualificacdo do atendimento de criangas, jovens e adultos de nossa
cidade, estabelecendo parcerias com a Sociedade Civil organizada, através de dois tipos
de convénios na oferta de ensino publico: um, na Educagdo Infantil, com 134
instituicdes comunitdrias, que atendem aproximadamente 8500 criancas na faixa etdria
de zero a seis anos; outro, na Educagdo de Jovens e Adultos, com aproximadamente 400
entidades oferecendo turmas de Alfabetizacdo. Ha ainda o convénio que oferece Servigo
de Atendimento Sécio-Educativo (SASE) destinado ao atendimento de criancas de 7 a
14 anos no turno inverso a escola, chamado de extraclasse. Todos estes servigos sao
prestados em instituicdes comunitarias, confessionais, filantropicas e/ou beneficentes e
estdo localizadas na periferia da capital, mantidas pela sociedade civil através do

movimento comunitario.

Os profissionais que atuam nestas institui¢cdes sao, na sua maioria, educadores

leigos, sem formacdo especifica e que tém presente a necessidade da formagdo minima
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exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional e complementada pela

normatizacdo do Sistema Municipal de Ensino.

A partir de 2000, através da mobilizacdo desta comunidade, foi criado um curso
normal com referencial em educacdo popular, na Escola Municipal de Ensino Médio
Emilio Meyer, como uma primeira preocupagdo com a formacdo dos educadores,
especialmente para contemplar o que preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
— LDBEN. Muitas das creches ja incluem atualmente, como requisito minimo para
ingresso, quando substituem funcionarios(as), o ensino fundamental completo ou ensino
médio em curso. Em agosto de 2002, nos moldes do Curso Normal da Escola Municipal
de Ensino Médio Emilio Meyer, comecou a ser oferecido mais um curso de formacao de
educadores em nivel médio, modalidade normal, na Escola de Educacdo Basica Dr.

Liberato Salzano Vieira da Cunha.

Vencida a etapa do ensino médio, a preocupacdo de educadores(as), dirigentes e
comunidade, volta-se para a formagdo superior. No entanto, verifica-se que,
especialmente, duas questdes dificultam o acesso e a permanéncia deste segmento no
ensino superior: o custo direto e indireto decorrente da freqiiéncia ao curso e uma

concepcado metodoldgica distanciada da realidade de intervencao dos educadores.

A Associacdo de Educadores Populares de Porto Alegre, em parceria com o
Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente — CMDCA, com
Conselho Municipal de Educacao — CME/POA, buscou sensibilizar as instituicdes de
Ensino Superior para a questdo, a receptividade e o interesse em compartilhar um
projeto, para um Curso de Pedagogia, referenciado na educagdo popular, com duas

habilitagdes: Educacdo Infantil e Anos Iniciais.

O curso foi disponibilizado em 2002 pela Universidade Estadual do Rio Grande
do Sul-UERGS, com demanda inicial de cento e cinquenta. O processo seletivo foi feito
mediante comissdo organizada pelos educadores com representacdo por segmentos,
mais a participagdo por convite, dos integrantes do grupo de trabalho organizador do
curso, conforme os seguintes critérios: 1° comprovacdo de vinculo com a AEPPA; 2°
Curso de Magistério Modalidade Normal, com énfase em Educacdo Infantil, Anos
Iniciais e Educacdo de Jovens e Adultos; 3° Comprovante de atuacdo em entidades com
registro no Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente, Conselho
Municipal de Assisténcia Social e Forum de Entidades do Conselho Municipal dos

Direitos da Crianca e do Adolescente; 4° Certificagdo de Conclusdo do Ensino Médio.
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Atualmente, € o ProUni do governo federal que abre as portas das universidades
particulares. Algumas aceitaram o desafio e acolheram esta causa. Serdo mais alguns
educadores populares na universidade. Com isto reafirma-se a importancia e relevancia
da luta por formagdo daqueles que assumem um trabalho de transformacao e vida junto
as criangas sdo estritamente de classes populares, da periferia de Porto Alegre, em

situacdo de vulnerabilidade social.

ANEXO 2 - CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS
Associagdo de Educadores Populares de Porto Alegre- AEPPA

Educadora n.1- Casada, 54 anos. Possui o curso normal com énfase em Educacdo
Infantil. Atualmente estd cursando Pedagogia com énfase em Educacdo Especial.
Educadora popular por mais de 20 anos e na sua maior parte em educacao ndo formal.
Coordena o setor de formagio da AEPPA. E membro da AAGMAES (Associacdo de

Amigos do Grupo Movimento de Amor a Educa¢do e Sonhos).

Educadora n.2 — Casada, 50 anos, coordena o conselho fiscal da AEPPA. Membro da
comunidade. Fundou e entidade onde iniciamos a busca por formagdo realizando a
paralisacdo por esta busca - CENEAMM - Centro de Educagao e assisténcia de Meninos
e Meninas. Possui a formacdo em nivel de ensino médio. Estd atuando na creche como
educadora da turma do jardim. E vice presidente da AAGMAES (Associacio de

Amigos do Grupo Movimento de Amor a Educa¢ao e Sonhos).

Educadora n.3 — Casada, uma filha. Possui normal com énfase em Educacao Infantil.
Atualmente cursando Pedagogia. E presidente da AEPPA. E membro da AAGMAES

(Associagdo de Amigos do Grupo Movimento de Amor a Educac¢do e Sonhos).
Educadoras das creches comunitdrias de Porto Alegre

Educadora n.1 - 29 anos. Casada. Formagdo em nivel médio. Membro da comunidade.
Iniciou seu trabalho na creche de Porto Alegre - RS como voluntéria. Estd esperando
uma oportunidade para ampliar sua formagdo. Atualmente trabalha com 11 criancas na
faixa etdria de 3 a 4 anos. Sua creche ndo é conveniada. Recebe ajuda das familias e

cestas basicas de empresas privadas.

Educadora n.2 - 30 anos, casada, 2 filhos. Normal em nivel médio. Membro da

comunidade. Iniciou seu trabalho na creche comunitaria de Porto Alegre-RS, com 17
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anos. Estd esperando uma oportunidade para ampliar sua formagdo. Atualmente

trabalha com 11 criangas na faixa etaria de 4 e 5 anos. Sua creche € conveniada.

Educadora n. 3 - 42 anos, casada. Normal em nivel médio e cursando graduacdo em
Pedagogia com énfase em educacdo popular. Membro da comunidade. Atualmente

trabalha com 11 criangas na faixa etdria de 3 a 4 anos. Sua creche é conveniada.

ANEXO 3 - CONTEXTO HISTORICO- Documentos™®
Movimento da Associacio de Educadores Populares de Porto Alegre-AEPPA

v' Regimento da AEPPA: organizar e adequar a formagio dos trabalhadores em

educacgdo popular conforme exigido pela LDBEN(24, jun,2000).

v' Primeira conquista da AEPPA: parceria na elaboracé@o e concretiza¢do do Curso
normal — com um curriculo especial para o atendimento do publico alvo com o

qual os educadores interagem (dez, 2000).

v Conselho Municipal de Educagdo de Porto Alegre- Autoriza o funcionamento,
na Escola Municipal de Ensino Médio Emilio Meyer .e na escola de Educacao
Basica Dr. Liberato Salzano Vieira da Cunha, o Curso de Ensino Médio,
modalidade Normal que habilita ao exercicio do magistério na Educagao infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental para criancas, jovens e adultos.
Autoriza o mesmo curso a certificar a conclusio do Ensino Médio(dez,

2000).Parecer n, 008/2000 CME/POA.

v" Encontro de Educadores: nossas prioridades — org. da base, formacio: Teoria da
Educacgdo Popular(2002)..Segunda conquista da AEPPA: Curso de Pedagogia na
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul —-UERGS com énfase de formacao

na educacao Infantil e na Educacao de Jovens e Adultos(2002).

v" Movimento de mulheres trabalhadoras - Criagdo da Associa¢do de Amigos do
Grupo Movimento de Amor a Educacdo e Sonhos — AAGMAES: sua missdo é

estudar, pesquisar, criar, desenvolver atividades e recursos que venham a

30 Nota explicativa deste anexo: foram considerados documentos todos os materiais assumidos
institucionalmente pela AEPPA: relatérios, textos, regimento, semindrios, reportagens. A selecdo dos
documentos foi realizada a partir dos disponibilizados pela secretdria da Associacdo. Procurou-se
observar, na selecdo, os critérios de tempo, linha politica do Movimento e a discussdo sobre a formagao.
Os documentos estdo listados pelo critério de tempo.



125

contribuir no desenvolvimento pedagdgico, bem como na orientacdo de geragao

de renda. E parte indissocidvel da AEPPA (11, set, 2004).
v Histérico da AEPPA. 2005.

v Terceira conquista da AEPPA: Através do ProUni (programa Universidade para
Todos), conseguiram 6 bolsas na Rede Metodista em cursos como: Educagao
Fisica; Direito, Histéria, Musica, Matemética, Administracio de Empresas,

Biomedicina, Farmécia e Pedagogia (mar¢o,2005).

v" Reportagem: Educadores populares na universidade: histérico e avangos (Zero

Hora: 17, fev, 2006)
v Reportagem: Bolsa para educadores populares (Didrio Gaucho: 17, fev. 2006).

v Encontro de educadores: Avaliagdo e expectativas. Criacdo de nucleos de
trabalho: Nucleo da Educagdo Infantil; Anos Iniciais; Formagdo (margo a junho,

2006).

v Quarta conquista da AEPPA: consolida¢do de uma parceria com a Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul’®- PUCRS. Um curso elaborado
com eles e especialmente para eles- Pedagogia com énfase em Educagdo

Popular-Projeto do curso (mar¢o,2006).

v Semindrio de Educacdo Popular: Quem ama planta, fala educador! Trabalho

sobre as diretrizes de formacao (17, set,2000).

v' Assembléia geral: histérico, regimento interno, recadastramento, vestibular,

constru¢do do plano de carreira (maio, 2007).

v" Encontro: Nicleo de Educagéo Infantil: O que é Educagio popular € o que é ser

educador popular (jun, 2007).

361 Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul- PUCRS, sua
receptividade e seu interesse em compartilhar um projeto piloto, para um Curso de Pedagogia,
referenciado na educag@o popular, com duas habilitagdes: Educag@o Infantil e Anos Iniciais. Para tanto,
buscou a parceria com o Ministério de Educacdo — MEC para o financiamento deste Projeto Piloto. O
curso aqui apresentado é um projeto piloto com demanda inicial de cento e vinte educadores, com
previsdo de continuidade, conforme demanda, podendo disponibilizar vagas ao publico vestibulando ou
ao PROUNI, garantindo atendimento aos educadores populares.
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v III Semindrio do Férum Gaticho de Educagdo Infantil: Rumos Politicos e

Pedagdgicos a partir da FUNDEB(novembro de 2007)*.

ANEXO 4 - ENTREVISTA COM AS DIRIGENTES DA AEPPA
EDUCADORA N.1.
1. O que aconteceu depois do processo de formaciao dos educadores?

Aconteceram mudancgas significativas nos educadores € nos locais onde atuam. A
formacdo proporcionou enriquecimento na prdtica pedagdgica e no saber dos
educadores. Mudanca de atitude, de postura e nas formas de comunicacdo. Os trabalhos
propostos para as criangas sao diferentes, mesmo que tenha o mesmo foco, a forma de
trabalhar € mais participativa, mais interativa € respeitado o saber do educando. Nao é

um despejar de contetido € um construir coletivo.

A formagdo causou impacto na nossa vida de educador. As pessoas deixam a condi¢ao
de sujeitos de acdo social para se tornarem sujeitos socializantes. Passam a intervir na
realidade social, modifica a sua realidade através da sua prépria histdria e isto € que € o

diferencial.

Os educadores que passaram por este processo atuam com o amor, uma dedicagdo que
transcende. Vejo que os educadores que possuem um vinculo comunitirio que tem sua
uma historia ali, eles t€ém um “plus” a mais nessa relagdo com as criancas. Sentimo-nos
como se estivéssemos resgatando nossa infancia(principalmente no meu caso). As

nossas histérias de vida sao muito similares.
2. Quais os aportes tedricos e metodologicos que sao utilizados pelos educadores?

Temos preferéncia por Piaget, Freinet, Paulo Freire a metodologia de ambos aproxima
muito do nosso jeito de trabalhar. Outros autores entram transversalizando esse
conhecimento como Sara Paim Alicia Fernandes, Branddo Gadotti e Madalena Freire.

As educadoras de nossas creches se inspiram em Madalena Freire para trabalhar.

Nos processos metodoldgicos houve mudancgas significativas. Nao ficam mais presos a

um livro a um projeto fechado. Conseguem hoje, no teu projeto pedagdgico no teu

%2 Buscam fortalecer o movimento em defesa de uma educagdo infantil publica, gratuita, laica e de
qualidade para todos , a0 mesmo tempo em que reconhecem a importincia da atua¢do na Educacdo
Infantil desenvolvida pelo movimento social comunitario.



127

planejamento deixar abertura espacos para outras questdes que possam surgir do ponto
de vista dos educandos. E tenho visto educadores refazerem seu planejamento a partir

do foco de interesse de seus educandos.

3. Quais sao as dificuldades que vocé percebia e percebe na pratica educativa dos

educadores e até que ponto a formacao ajudou-os a significar e ressignifica-la?

Vejo mudancga no olhar do educando. Hoje o educador vé o seu educando como sujeito
de direito. Ndo vé seu educando como objeto, como propriedade. Consegue percebé-lo
como individuo, que precisa ser trabalhado, que tem vontade prépria, desejos. Desejos
que muitas vezes nao sdo aqueles determinados por parte da escola ou instituicdo onde
estd vinculada para trabalhar. Hoje, ainda continuamos com educadores que continuam
sendo tias e temos educadores que se tornaram mestres. Os educadores atualmente t€ém
uma percepcdo muito mais acentuada. Eles estdo em pé de igualdade para fazer

qualquer discussdo no campo prético e tedrico.

Percebo mudanca no manejo com os educandos. Aquela coisa do castigo de colocar na
cadeira do pensamento € coisa do passado, pois os educadores tem claro que isto é uma
forma de puni¢do de segregacdo e de exclusdo. D4 para perceber isso na pratica dos

educadores.

4. Quais praticas pedagdgicas estao sendo utilizadas para viabilizar a constituicao

do sujeito (seu aluno)?

Hoje os educadores se preocupam em pesquisar, ler, estudar, conversar, trocar, buscar
auxilio fora com profissionais como psicélogos, psicopedagogos, técnicos em educagdo
que possam ajudéd-los a diagnosticar o problema do educando. O educando ndo recebe
mais o rétulo por parte dos professores de: “Esse ndo da! Esse ndo pode! Esse nao
consegue avangar’!. Buscam recursos dentro da comunidade que venha favorecer o
trabalho. Até recursos médicos da prépria drea de saude. Nao basta dizer que o
educando ndo sabe. E preciso buscar recursos para ajudd-los. S6 assim poderdo ser

sanadas as dificuldades.

5. Quais sao as perspectivas em relacao ao projeto de formaciao de educadores

populares?

Estou surpresa. O que buscdvamos inicialmente era o direito pela formacdo conforme
estava expresso na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo- LDB a formacdo em

Magistério e em Pedagogia. Hoje encontramos nossos educadores populares nas
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diferentes areas do saber: psicologia, servico social enfermagem, biomedicina,
administracdo e licenciaturas. Os educadores abriram o olhar. Estdo se descobrindo
enquanto sujeitos, gostando dessas habilidades que se encontravam adormecidas dentro
de si. O conhecimento lhes apontam que teu caminho nao precisa necessariamente
passar pela Pedagogia. Que teu caminhar pode ser feito através de diferentes areas e
nem por isso deixard de ser educador. De passar pela administracdo, pela gestdo de
ensino e continuar sendo educador. Que o técnico de enfermagem € educador na medida

em que orienta a familia sobre a importancia do cuidado com a saide de tua crianga.

Outra perspectiva que temos € sermos reconhecidas como educadoras e termos
equiparacdo salarial. Atualmente, sdo 37 escolas de Educacdo Infantil da rede da
municipal. O restante sdo creches conveniadas que somam o total de 147. Os
educadores populares recebem em média de 300 a 500 reais. Enquanto que um monitor
pago diretamente pelo municipio recebe um saldrio de 1000 reais. O repasse de verba
para as creches € feito pela SMED de acordo com o numero de criancas atendidas. Nao
podendo ultrapassar 80 criangas. Se exceder do total estipulado a entidade tem que

assumir.

No6s somos registrados e pagamos encargos sociais. Pertencemos ao sindicato de
Assisténcia social, € novo, e nos suporta. Nao nos oferece nenhum subsidio de luta pela
classe em prol de nossas necessidades. Cito como exemplo, o meu saldrio que € a terca
parte de um da rede privada. Na verdade ndo temos um sindicato que nos reconheca.

Nao reconhecem que todos somos educadores nas nossas diferentes fungdes.

Contudo, esse exercicio estd sendo gratificante. E uma educacdo coletiva. Estamos todas

nos educando novamente.
6. Outras observacoes.

Para falar de formagdo € preciso citar fatos. N6s tinhamos educadores cedidos pelo
municipio e pelo estado. Mas com o tempo percebemos que aquelas tias ndo davam
muito certo. Cito como exemplo a minha situacdo. Ndo tinha com quem deixar meus
filhos, sendo assim podia ficar ali na creche ajudando. Fato que ocorreu com varias
pessoas da comunidade. Assim percebemos que quem estava na comunidade dava mais

certo para cuidar das nossas criangas.

Apesar de entender que precisamos buscar pessoas letradas, porque a Constitui¢do e o

Estatuto da Crianga e do Adolescente-ECA garantiam estes direitos, nds percebemos
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também que essas peso as nao entendiam o nosso modo de vida, nossa cultura. O fato
delas ndo ficarem conosco, o fato da rotatividade, ndo € que elas nos queriam mal, €
porque ndo entendiam o nosso funcionamento, como € até hoje. Até hoje, elas ndo nos
entendem. Fora a imagem que fazem da nossa gente. Se uma Universidade forma 80
educadores e dez conseguem trabalhar na periferia. E um grande ganho. O pobre &
pobre porque quer. Vivem no sistema de miserabilidade porque querem. Teimam em
negar um sistema que exclui. O sistema exclui justamente na medida em que vocé fica
ali trabalhando do jeito que pode, ganhando o que dd. Nao tem como fazer muito
diferente. Hoje, os educadores vivem na luta em busca de formacdo. Trabalho,
faculdade, servico da casa. Estou descobrindo outro ponto em minha formacao: esse
movimento de inclusdo das criancas com necessidades educativas especiais- PNEE ¢é
um olhar tardio. Porque na verdade nossa populacdo e os que nds atendemos sempre
foram considerados TDH e o ensino e as politicas sociais ndo foram pensadas para eles

e para suas peculariedades

Tem o artigo 6 no Estatuto da Crianga e do Adolescente —-ECA que diz: “Toda crianga é
um ser peculiar em desenvolvimento”. A lei vem de encontro as exigéncias: dos bens
comuns, dos direitos individuais e coletivos os fundos sociais. A lei se dirige a condi¢ao

da crianca e do adolescente como pessoa peculiar em desenvolvimento.

A educacdo precisa ter isso com viga mestra. Nao sé a educacdo, mas toda a sociedade.
A politica educacional precisa ser pensada a partir deste artigo, porque nao basta o
governo pensar em politicas ideais que deram certo em outros paises. Nosso pais
importa politica puiblica e ndo observa a realidade local, social e cultural da

comunidade.

Se fizerem uma leitura da comunidade local com certeza aquela comunidade vai dizer
onde estd a falha, na politica de satde, econdmica, educacional. Fazer esta leitura é
realizar o casamento interdisciplinar do saber local, do conhecimento formal e o
despertar das habilidades que a comunidade tem. Apesar de lermos nos livros que
ninguém € uma tabula rasa os governos se comportam como se as pessoas fossem uma

tabula rasa.
EDUCADORA N.2.

1. O que aconteceu depois do processo de formaciao dos educadores?
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Os educadores estdo seguros e fortalecidos para a luta didria. Ja se encontram em luta

para conseguir a formagao em pds-graduacao.
2. Quais os aportes tedricos e metodologicos que sao utilizados pelos educadores?
Nao respondeu.

3. Quais sao as dificuldades que vocé percebia e percebe na pratica educativa dos

educadores e até que ponto a formacao ajudou-os a significar e ressignifica-la?

Além da inseguranca a necessidade constante de um coordenador para ajudé-los. Eles
traziam suas propostas de trabalho e ndo conseguiam desenvolver. Atualmente,
planejam, discutem com seus alunos e conseguem achar caminhos para desenvolver o

trabalho.

4. Quais praticas pedagdgicas estao sendo utilizadas para viabilizar a constituicao

do sujeito (seu aluno)?

O aluno exige atualizacdo constante do professor. O educador ao fazer o planejamento
sabe que precisa deixar espago para os temas atuais. Nao tem nada pronto. A pratica é
sempre o planejamento aberto para as situacOes que surgem. A teoria € a pratica

acontece simultaneamente dentro do tema atual.

5. Quais sao as perspectivas em relacao ao projeto de formaciao de educadores

populares?

As perspectivas sdo: ver o crescimento dos nossos educadores é de nossas criangas.
Que se vejam entrosados, ndo sé para aprender, mas conscientes de seus direitos e
deveres e possam praticar dentro comunidade. Que o educador e o aluno se tornem

sujeito de direito.

Estamos em constante processo de luta pelo plano de carreira, formacdo continuada

conforme as exigéncias legais; pos-graduagdo, equiparacao salarial.
6. Outras observacoes.

Nossa equipe realiza plantdes semanais e encontros mensais com os educadores. Estes
encontros contribuem para a constru¢do de uma linguagem comum e um entendimento
em busca da proposta de formacao, e, em conseqiiéncia, a dar coeréncia e integridade as

distintas reinvidicacdes do processo de formacao em contextos particulares.
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Os dirigentes deviam incentivar e oferecer a seus educadores a formacdo permanente.
Assim, os educadores poderam realizar com segurangca as trocas e a busca pela

socializacdo do saber.
EDUCADORA N.3.
1. O que aconteceu depois do processo de formacao dos educadores?

Estamos sempre em processo de formacdo. No inicio do nosso processo de luta
conseguimos a formacdo em nivel médio. Depois dessa formacdo inicial percebemos
que precisamos da formagdo continuada. Nao ficamos parados, continuamos nesse
processo e buscamos o ensino superior. Atualmente, estamos em busca da pds-

graduacio.
2. Quais os aportes tedricos e metodologicos que sao utilizados pelos educadores?

Grande mudanga. Os aportes tedricos nos ajudam a construir e consolidar 0 nosso
pensamento e conhecimento. Conseguimos justificar as nossas idéias e acrescentar

novas possibilidades. Assim, construimos novas metodologias.

Vejo seguranca nos educadores. Conseguem se posicionar, discutir e justificam com
citagdes tedricas seu posicionamento. Percebemos que poderiamos pesquisar e produzir
materiais pedagdgicos a partir de diferentes materiais (como tecidos, retalhos, texturas,
pinturas, bordados, entre outros) para trabalhar o cotidiano com os alunos da Educacao

Infantil.

Confeccionamos livros de tecido onde foram realizados trabalhos sobre identidade;
composi¢ao familiar; comunidade, bairro, equipamentos sociais. Nestes materiais foram
explorados texturas, composi¢des, novos formatos, explorando a curiosidade das
criancas em geral, a partir de pesquisas de observacdo de criangas, bem como da
pesquisa tedrica para se chegar ao material pedagdgico mais adequado. Os alunos

apresentam outra postura e seguranca.

3. Quais sao as dificuldades que vocé percebia e percebe na pratica educativa dos

educadores e até que ponto a formacao ajudou-os a significar e ressignifica-la?

Antes, desse processo de formagao trabalhdvamos pelo senso comum, pela intui¢do. Ao
analisarmos a nossa situagao anterior percebemos que faziamos coisas que deram certo,
mas que tinham uma grande chance de dar errado. Nao conheciamos. Nao tinhamos

formacdo Outra dificuldade € os dirigentes perceberem a importancia da formacao dos
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educadores. Se é um direito dos educandos é um direito dos educadores. Nunca se vé
isso. Nao é porque a lei obriga é que teremos essa formacgdo. Os educandos tém direito a
ter um educador com uma boa formagdo. Nossas entidades precisam oferecer uma boa

educacao.

Se estou satisfeito com o meu eu. Realizo-me no trabalho e meu profissional vai bem. E
pura emocdo e alegria ver os educadores dizerem: ‘“foi bom fazer o normal, mas esta
tdo bom fazer a graduagdo! Estamos ampliando nosso conhecimento adquirindo
seguranca para ampliar o campo do nosso saber. A cada dia, percebemos que temos que
ler mais ,estudar mais. Esta formacdo proporcionou-nos mudanga também no nosso
contexto familiar. Conseguimos ter uma boa discussdo em casa, educar nossos filhos. A
formacdo aconteceu e transformou nossa vida quanto: mulher, méae e profissional. Essa
formacao nos proporcionou a socializacdo do saber e das experiéncias vividas como os

projetos, planejamento, enfim o conhecimento esta se ampliando cada vez mais.

4. Quais praticas pedagdgicas estao sendo utilizadas para viabilizar a constituicao

do sujeito (seu aluno)?

Depois do processo de formacdo o educador estuda e constréi seu proprio
conhecimento. Questionamos e escolhemos como trabalhar. Nés somos os mediadores.
Precisamos desencadear agdes que possam modificar a comunidade em estamos
inseridos. Nesse contexto da Educagcdao Popular estamos construindo a nossa propria
pratica. Mas € uma préatica de respeito e de humildade. Estamos percebendo que no
estudo de formagao estamos nos vendo e nos transformando. Como educadores estamos

nos descobrindo nessa pratica e nesse contexto.

5. Quais sao as perspectivas em relacio ao projeto de formacao de educadores

populares?

Estamos em assembléias constantes para nao perdermos o vinculo de luta. Divididos por
nucleos: Educacdo Infantil, Ensino Bésico e Nucleo de Formacdo buscaram parcerias
com as faculdades sobre o sistema de bolsa para ampliarmos o nimero de atendimento
aos educadores populares.. Estamos sempre a caminho. Cada ano sdo novos desafio. A
esperanga estd caminhando do nosso lado. Estamos trabalhando e construindo novos
caminhos. Busca pela pds-graduacdo. Equiparacdo salarial. Queremos ter o mesmo

saldrio do educador da secretdria da educagdo municipal. A nossa perspectiva é dar
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continuidade a tudo isso e ser reconhecidos como sujeitos de direito a uma formacgao

que atenda as necessidades de nossas comunidades.
6. Outras observacoes.

Vejo-me no coletivo. Meu sonho era estudar, mas meu desejo se realizou no coletivo a
partir da AEPPA. AEPPA faz parte da minha histéria da minha vida das novas

construgdes e buscas pela consolidacdo das praticas de formacao.

Nosso desejo € oportunizar para a crianca um espaco adequado onde ela realize suas
descobertas com seguranca e ludicidade e que enquanto sujeito de direitos e deveres
com caracteristicas préprias, possa desenvolver-se com autonomia na sua totalidade.
Considerando que a necessidade de (protecdo, atencdo carinho, afeto, limites,
liberdade), com o apoio da familia. Sendo que a partir das diferentes convivéncias e
experiéncias tanto ela quanto o educador possa ser desafiado para participar do processo

de transformagdo do mundo.

ANEXO N.5- ENTREVISTA COM AS EDUCADORAS DAS CRECHES
COMUNITARIAS

EDUCADORA N.1.
1.0 que entende por educacao popular?

Educacao popular é conseguir educar as criangas para se reconhecerem em seus direitos
e deveres para que possam aprender a lutar pelas causas de sua comunidade e de seu
pais. Educac@o popular é exercer o direito de luta pela educagdo das criancas e pela

nossa formacao.
2. Enumere as atividades do projeto de formacao mais interessantes.

Minha formacao € feita através dos grupos de estudo promovidos pela Associacdo de
Educadores Populares Populares de Porto Alegre-AEPPA. Aprendi bastante. Como
elaborar um planejamento; O que e como trabalhar com as criangas; como elaborar
projetos. A importancia do educar e brincar. O desenvolvimento da crianca de 0 a 6
anos. Estar atenta ao desenvolvimento de cada crianca, porque mesmo estando na
mesma classe seus ritmos sdo diferentes. Precisamos conhecé-la, escutd-la, porque

muitas vezes nao entendem o nosso jeito de falar.
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3. Descreve sinteticamente as mudancas positivas mais significativas observadas

por vocé durante a formacao. Quais foram os mais beneficiados? Por qué?

Possibilitou-me fazer as escolhas necessdrias para a melhoria da prética educativa. Os
mais beneficiados foram: em primeiro lugar eu, os meus alunos e meus filhos. Tenho
certeza do que ensinar € como ensinar. As trocas realizadas com as criangas me ajudam
a aprimorar o meu trabalho. O olhar, o falar de cada uma ajuda a definir o rumo a tomar.
Descobri que a formagdo € importante para a definicdo do meu trabalho e me fez sonhar

com a sua continuidade.

4. Esta experiéncia no processo de formacao produziu mudancas na relacao com os

seus alunos ou no seu saber/fazer/ser pedagogico? Quais?

A formacdo produziu vérias mudangas. Proporcionou-me um conhecimento organizado.
Maior dominio de conceitos e teorias. Aplicacdo de estratégias e metodologias variadas.
Acompanhamento aos alunos em todas as dimensdes de seu desenvolvimento e,

principalmente satisfacao profissional.
5. Esta experiéncia de formacao foi interessante para vocé? Por qué?

Sim. Tenho esperanca que o futuro de nossas criancas das creches comunitdrias vai ser
diferente. Eles vao ter oportunidade de se igualar com os que estudam nas escolas
privadas. Saberdo se defender no mundo la fora. Vou ter condi¢do de fazer prevalecer

seus direitos. Quero que meus alunos e filhos tenham oportunidades diferentes.

6. Outras observacoes.

Sao realizados encontros semanais de formacao em servigco com duracdo de 4 horas.
EDUCADORA N.2.

1. O que entende por educacao popular?

A educagdo popular tem sido o espaco encontrado por nés educadores populares para

reivindicar e exercer o nosso papel de cidada.
2. Enumere as atividades do projeto de formacao mais interessantes.

Elaborar um projeto. Estudar e relacionar pratica e teoria. Conciliar trabalho, familia e o

curso.

3. Descreve sinteticamente as mudancas positivas mais significativas observadas

por vocé durante a formacao. Quais foram os mais beneficiados? Por qué?
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Conhecimento. Ndo conhecia o desenvolvimento infantil. Saber e conhecer seu
desenvolvimento foram fundamentais. Foi gratificante tanto para mim como para as
criancas Transformamos a pritica. Meus filhos também foram beneficiados. Hoje

caminho com trangqiiilidade no ato de educar.

4. Esta experiéncia no processo de formacao produziu mudancas na relacao com os

seus alunos ou no seu saber/fazer/ser pedagogico? Quais?

Na relacdo com os alunos percebo que sdo mais autobnomos. Aprendi a educar e cuidar
aplicando estratégias e métodos de ensino de acordo com o nivel de desenvolvimento

dos alunos. A minha auto-imagem melhorou como também a satisfagao profissional.
5. Esta experiéncia de formacao foi interessante para vocé? Por qué?

Sim. Porque além dos estudos realizados percebi que a formacdo precisa ser continuada.
Nao posso deixar de participar de semindrios, grupos de estudo e de pesquisa, para nao

correr o risco de voltar as tarefas do cuidar somente.
6. Outras observacoes.

Sado realizados encontros semanais ao sdbado com duracdo de 4 horas abrangendo,
discussdes, estudos e pesquisas, buscando quando necessdrio assessoria de outros

profissionais.

Através da minha vinculagdo a AEPPA fiz o curso normal. Estou a espera de uma

oportunidade para cursar a graduacdo em Pedagogia.

Outro ponto, € que muitos de nossos educadores ao conseguirem realizar o curso de
formacdo estdo deixando o trabalho das creches. Migram para outras escolas. Escolas
particulares ou da SMED por questdes salariais. Nao conseguimos equiparacao salarial.

Assim, mas uma vez nossas criancas se véem sendo atendidas por educadoras leigas.
EDUCADORA N.3.

1. O que entende por educacio popular?

Nao sei o que dizer.

2. Enumere as atividades do projeto de formacao mais interessantes.

Ampliei meus conhecimentos (conheci o desenvolvimento das criangas). Agora ao

chegar numa turma, sei como lidar com as criangas.
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3. Descreve sinteticamente as mudancas positivas mais significativas observadas

por vocé durante a formacao. Quais foram os mais beneficiados? Por qué?

O maior beneficiada foi eu. Consegui me desinibir diante dos pais. Nas pesquisas que
realizei aprendi o que € um projeto, o que um planejamento e como fazer. Na creche

temos momento de estudo, mas nao tao profundos como no curso.

4. Esta experiéncia no processo de formacao produziu mudancas na relacao com os

seus alunos ou no seu saber/fazer/ser pedagogico? Quais?

Na relagdo com os alunos: eu consegui olhar cada um deles com um olhar diferenciado,
respeitar seu ritmo e fazer as abordagens necessarias. Nao tenho medo de fazer o que é

necessario, antes sim, cedia.

Consegui ampliar meus conhecimentos. Tenho um maior dominio dos conteudos e

teorias.
5. Esta experiéncia de formacao foi interessante para vocé? Por qué?

Foi interessante porque consegui ampliar meus conhecimentos. Meu sonho era estudar.
Familia pobre. Tinha que trabalhar e ajudar a familia. Hoje no mercado de trabalho se

ndo tiver uma boa formag¢ao vocé nio consolida sua carreira profissional.
6. Outras observacoes.

Sado realizados encontros semanais ao sdbado com duracdo de 4 horas abrangendo,
discussoes, estudos e pesquisas, buscando quando necessdrio assessoria de outros

profissionais.

Atualmente atendemos 100 criancas de bergario a jardim 2, recebendo verbas para
apenas 80, tendo uma lista de espera de aproximadamente 90 criancas. O trabalho é
visto como um trabalho necessdrio e bem desenvolvido, apesar da insuficiéncia
financeira para gerenciar e expandir proposta de crescimento que vem do encontro aos

anseios da comunidade.

AEPPA: E preciso uma maior divulgacio porque muitas pessoas ndo conhecem a

proposta.
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ANEXO N.6 - DIARIO DE OBSERVACAO
CRECHE DA EDUCADORA N.1- DATA: 06/11 A 09/11/2007

Estdvamos no inicio do més de novembro. Minha proposta para coletar dados incluia
observacoes na sala de aula. A turma € composta por 11 alunos na faixa etaria de 3 a 4
anos(Materna; III). Para melhor esclarecer esses pontos, a seguir serd descrita a rotina

didria da classe e, logo apds, o tipo de relagdes existentes.

A sala de aula é composta por um espaco pequeno e ainda por terminar. No espago
central estdo as mesas e cadeiras; nas paredes cartazes (combinados e a rotina) e
murais(confeccionados de acordo com o tema trabalhado); prateleiras e caixas com
jogos, brinquedos e alguns materiais, como tinta, cola tesoura, lapis de cor e folhas para
desenhar. Na lateral da parede ficava o abraco(almofada), lugar para realizarem a roda
ou brincar no momentos livres.Na parede oposta a essa, havia o banheiro, local que era
trabalhado com as criangas o cuidado com a higiene corporal. Na turma da educadora
n. 1, havia um clima de respeito mituo, auséncia de autoritarismo, e todas as decisdes
eram compartilhadas entre a educadora e os alunos. Para melhor esclarecer esses pontos,

a seguir serd descrita a rotina didria da classe e, logo apds, o tipo de relacdes existentes.

Assim que as criangas chegavam a escola no inicio da manha, encaminhavam-se a
sala, deixavam o material e se dirigiam acompanhados pela educadora ao refeitério para
a primeira refeicdo matinal. Apds, este momento, retornavam para a sala, faziam a
higiene e 14 permaneciam cantando miusicas infantis e brincando juntamente com a

professora até as 8h30min, quando comecam as atividades.

Minha presencga nao havia despertado a curiosidade das criancas, embora muitas tenham
me cumprimentado. Possivelmente essa atitude se deve ao fato da creche funcionar na
AEPPA e as criangas terem sempre contato com estagidrias. A educadora, antes de
comegar as atividades, chamou a aten¢do do grupo para a minha presenca, entdo me

apresentei e expliquei que viria por alguns dias para olha-los, brincar e trabalhar.

A primeira atividade na sala de aula era a “hora da conversa”, que as criancas
chamavam de “rodinha”. Era um momento em que a educadora e os alunos sentavam no

chdo, formando um circulo, para conversar, fazer o calendério, combinar regras, tomar
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decisdes e fazer o planejamento do dia. A énfase do planejamento era o projeto

“Alimentacao sauddvel” que estavam trabalhando e realizando.

Durante o planejamento do dia as criancas tinham oportunidade de trocar seus pontos de
vista. Apresentar o tema desenvolvido em casa e discutir a seqiiéncia da rotina do dia.
Algumas das rotinas deveriam estar presentes todos os dias no “planejamento”, como:
lanche, rodinha, atividades coletivas recreacdo, almoco, higiene, limpeza da sala,
repouso, e avaliacdo do dia e outras como: parque, histérias, musica, e educagdo fisica

eram optativas e escolhidas diariamente, de comum acordo.

Encontram-se também expresso na sala os combinados que segundo a educadora foi
construido junto com as criancas. Eu posso: brincar com os jogos e os brinquedos;
dividir com os colegas; guardar os jogos e brinquedos. Temos que: respeitar as
professoras, ouvindo o que elas dizem; deixar o colega brincar junto; os materiais
guardar nos potes e na estante; papel higi€nico colocar na lixeira; no refeitério é lugar

de comer sentado no banco; ficar em siléncio na hora do descanso.

A proxima rotina era a atividade coletiva. Durante aproximadamente 30 a 40 minutos,
as criangas trabalharam na montagem de um mural. O mural era sobre o tema do
projeto: Alimentacdo saudédvel. As criangas foram desafiadas a procurarem em revistas
os alimentos que mais gostavam de comer. O trabalho foi realizado em pequenos

grupos. O recurso utilizado foi recorte e colagem para a montagem de um mural.

Durante a fixacdo do mural as tarefas foram divididas. Todos iriam ajudéa-la. Porém, um
aluno ndo aceitou a tarefa designada e comecou a chorar. A educadora fez a
intervenc¢do, porém a crianca ndo atendeu a solicitacdo. Continuo a tarefa dizendo para
as criangas que o colega havia feito uma escolha e precisava de tempo para retomar.
Entretanto, a cada passo da atividade a educadora refor¢ava a necessidade da ajuda
deste aluno. No final o choro cessou e o aluno integrou-se ao grupo e ajudou-a finalizar

a tarefa.

Outra atividade desenvolvida foi o momento da contacdo de histéria. A cada pagina lida
conversa com as criangas e questionava sobre o que poderia acontecer na proéxima

pagina, possibilitando a participacao e a contribuicao de todos.

Foi realizado nesse periodo como parte do projeto uma salada de frutas. As criancas
trouxeram as frutas e a educadora no momento da rodinha fez a apresentacdo de cada

fruta. Trabalhou o reconhecimento de cada uma, textura, local onde € encontrada,
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valores nutricionais. As criangas tiveram oportunidade de conhecer e experimentar

diferentes tipos de frutas.

Logo apds a atividade as criancas tinham um momento livre. Oportunidade para
escolher com o que brincar. Durante essa atividade eles conversavam, trocavam idéias e
ajudavam uns aos outros. Ficavam brincando por uns 30 minutos. Apds este momento a
educadora solicitava que guardassem os brinquedos e se preparassem para a avaliagdo

do dia.

Alguns alunos apresentavam dificuldade para atender a solicitacdo. Apesar de manter
sua posicdo de educadora, respeita a individualidade e diferencas de seus alunos e
procurava criar um ambiente cordial, alegre e de respeito mutuo. Isso ficava claro
também, por exemplo, pelo tom de voz sempre baixo com que se dirigia aos alunos,
mesmo em situacdes agitadas, e também pelo carinho e atencdo que dedicava as

criangas sempre que era procurada por alguma delas.

A avaliacdo do dia era o momento em que as criangas tinham a oportunidade de
reconstruir os acontecimentos do dia, evocando suas acles, e de discutir o

comportamento de cada um e do grupo durante o periodo escolar.
CRECHE DA EDUCADORA N.2- DATA: 19/11 A 22/11/2007

Minha proposta neste didrio de observacdo € descrever algumas das atividades
desenvolvidas pela educadora da creche, que revelam o espirito da nossa pesquisa,
dentro dos objetivos a que nos propusemos. O nosso olhar se voltard para perceber se a
educadora popular tem: a) dominio das praticas didaticas e sabe intervir na constru¢ao
do conhecimento da crianga; b) conseguido na relacdo com as criangas enriquecer e
ressignificar a sua praxis e c) capacidade de estabelecer relacdes interpessoais

solidarias, cooperativas e participativas entre educadora e crianca e crianga com crianca.

A turma é composta por 11 alunos na faixa etdria de 4 e 5 anos(Materna; III). Para
melhor esclarecer esses pontos, a seguir serd descrita a rotina didria da classe e, logo

apos, o tipo de relacdes existentes.

A sala de aula é composta por um espaco amplo. Esta organizada por cantos tematicos
Nas paredes cartazes (combinados, varal com o trabalho das criancas; mural para
realizar a chamada e trabalhar a rotina do dia); prateleiras e caixas com jogos,
brinquedos e alguns materiais, como tinta, cola tesoura, lipis de cor e folhas para

desenhar.
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Tem inicio as atividades as 8h30. Reunem-se, entdo na sala, para a conversa na roda.
Realiza primeiro a chamada. Através de uma brincadeira(simulagdo da caminhada da
crianca até a creche) a crianca coloca teu nome no mural de presenca.E trabalhado
também a rotina do dia como: lanche, higiene e escovacao, patio, atividade do projeto,
almoco, higiene, prepara¢do para o sono, sono, despertar, lanche, hora do conto, saida.
A cada atividade da rotina realizada o ajudante do dia coloca o cartaz no varal mural e a

educadora intervém trabalhando a importancia da seqiiéncia das atividades.

As 09h00min horas desenvolveu uma atividade coletiva, onde foi lancada a proposta
de trabalho para o grupo, sobre o projeto que estavam desenvolvendo: “Os instrumentos
musicais”. Primeira atividade: apresentacdo dos instrumentos musicas (confeccao das
etiquetas com o nome da cada instrumento foi construido junto com as criangas); As
criangas tiveram a oportunidade de manusear e tocar. No segundo dia de observagao
aconteceu a segunda atividade: Saco surpresa (as criangas através de suas hipdteses
tentavam adivinhar o que estava no saco e a educadora coordenava a conversa € a
atividade, problematizando as questdes que surgiam, desafiando o grupo. No final, foi
apresentado o que estava no saco: era uma flauta doce. Mais uma vez as criangas
tiveram a oportunidade de conhecer e tocar e experimentar o som da flauta. Apds essa
atividade a educadora prop0s para o grupo a confec¢do de instrumentos musicais através
de materiais recicldveis e a formacao de uma bandinha musical. As criangas aceitaram e
foi discutido com o grupo como seria realizado. Iriam a praca proximo da creche para

recolher materiais.

No terceiro dia de observacgdo, aconteceu a terceira atividade: na roda, antes da saida
para a praga foi retomada o assunto do projeto, o objetivo do passeio, como também o
tipo de material que seria recolhido na praga (diferentes tipos de folha, pedrinhas de
tamanhos variados, pedacos de galho de arvores, areia, sementes). Também foram

trabalhados com as criangas os cuidados que devem ter ao transitar na rua.

Tendo em conta tudo isto, foram desenvolvidas na “praga” algumas atividades, a partir
de interesses das criangas. A primeira foi desenvolvida no banco da praca. Um grupo
recolheria o material e o outro selecionaria o material para colocar nas sacolas, segundo

a orientacdo da professora(saco para as pedras, folhas, galhos, sementes, areia).

A segunda foi desenvolvida em vdrias etapas: transportar os materiais do espaco da

praga para a sala de aula; selecionar os materiais; construir os instrumentos utilizando o



141

material recolhido; trabalhar os diferentes sons produzidos pelos instrumentos; etiquetar

os instrumentos como produ¢do da turma.

No quarto dia de observagdo, aconteceu a quarta atividade: na roda apds a programacao
do planejamento do dia, foi proposto pela educadora para as criancas uma atividade

musical:
1. Apresentacdo da musica(trabalhou a importancia do ouvir).
2. Cantou junto com as criangas.

3. Realizou o acompanhamento da musica utilizando os instrumentos da bandinha

confeccionados pelas criancas.

4. No final da atividade’”, na roda, a educadora relembrou todos os passos do

trabalho até aquele instante.
CRECHE DO EDUCADOR N. 3 — DATA: 04/12 A 7/12/2007

Minha proposta neste didrio de observacdo € descrever algumas das atividades
desenvolvidas pela educadora da creche, que revelam o espirito da nossa pesquisa,
dentro dos objetivos a que nos propusemos. O nosso olhar se voltard para perceber se a
educadora popular tem: a) dominio das praticas didaticas e sabe intervir na constru¢ao
do conhecimento da crianga. b) conseguido na relacdo com as criangas enriquecer e
ressignificar a sua praxis e c) capacidade de estabelecer relacdes interpessoais

solidarias, cooperativas e participativas entre educadora e crianca e crianga com crianca.

A turma é composta por 11 alunos na faixa etdria de 4 e 5 anos(Materna; III). Para

melhor esclarecer esses pontos, a seguir serd descrita a rotina didria da classe.

A sala de aula € composta por um espago amplo. A organizagdo era posta em cantos €
recantos com tematicas diferentes, como o faz de conta, feirinha, biblioteca e, ainda,
espaco para trabalhar ‘“nas mesas e nas cadeiras”, entre outros. Este era um espago
organizado em organizagdes semi-abertas, delimitadas por algumas estantes baixas,
pelos préprios moveis da sala. No mesmo espago, havia o banheiro, local que era

trabalhado com as criancas o cuidado com a higiene corporal.

363 . .. . . . . N
%3 Essa ¢ uma atividade fundamental para o desenvolvimento das criancas: ao reconstruir o dia elas tém

de realizar coordenacdes espagos-temporais que favorecem o desenvolvimento das estruturas mentais; a
evocagdo das acdes passadas, por sua vez, estimula a representacdo mental; e a discussdo do
comportamento de todos em geral, cria um ambiente favoravel a reflexdo sobre o cumprimento das regras
estabelecidas.
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As criangas ao chegarem a sala de aula, guardavam seus pertences, cumprimentavam a
professora e corriam ao encontro dos colegas para brincar. Entrar naqueles espagos era
sentir-se convidada a brincar na casinha; a sentar na cadeira, ler um livro de histéria; a
se fantasiar de fada ou de bruxa e percorrer os cantos da sala; a pensar como montar

novas estratégias para realizar um jogo. Era o momento do “brinquedo livre**.

Eram 8h30min, e as criancas precisavam interromper suas brincadeiras para fazerem a
roda, respeitando a rotina didria. As criangas demoravam um pouco a se acalmar.
Reunem-se, entdo na sala, para a conversa na roda. A professora, antes de comegar o
planejamento, chamou a atencdo do grupo para minha presenca; entdo me apresentei e
expliquei que naquela semana estaria observando-as a brincar e trabalhar. Realizam a
chamada, conversam sobre a organizacio da rotina do dia(lanche, higiene e escovacao,
patio, atividade, almogo, higiene, preparagdo para o sono, sono, despertar, lanche, hora
do conto, saida) e sobre os combinados, no qual a educadora relembrou as criancas “a
prof. Graciete vai estar nos observando”, “tu deve se comportar bem”. Em meio a tal
situagcdo, meu sentimento era de constrangimento, € nesse momento, procurei conversar

com as criangas sobre o significado de estar em sua sala de aula.

A seguir, ainda na roda a professora realiza a primeira atividade. A hora da “contagdo
de histéria”. A histéria escolhida foi “Cachinhos de ouro”. Por ser uma histéria
conhecida pelas criangas ouve muita interferéncia. Muitas falavam ao mesmo tempo € a
professora chamava atencao para que respeitassem o momento e ficassem em siléncio.
No final, a professora fez perguntas relacionadas a histéria. As criangas pouco se

manifestaram, apesar da insisténcia da educadora.

No segundo dia de observacdo a educadora realizou as seguintes atividades:
planejamento da rotina didria e das atividades. A primeira foi desenvolvida na roda.
Antes da atividade propriamente dita, as criangas trabalhavam amassando, rasgando e

cortando.

Torcendo e ainda dobrando e jornal para fazer a “chuva de papel”, brincadeira que a

educadora afirmava ser uma das preferidas pelas criangas.

3% Em muitas institui¢des de educacdo infantil, esse é o momento de as criangas brincarem “livremente”.
Nessa hora, a educadora pode realizar outras atividades que sdo inerentes a sua fung¢@o, como atender os
pais na porta, organizar o material da sala de aula, e, se sobrar “tempo”, verificar o que as criancas fazem
e interagir com elas.
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No terceiro dia, iniciaram a roda conversando sobre o tempo e, em seguida a professora
realizou a brincadeira “danca das cadeiras”. Nao foi preciso explicar o jogo, pois este ja
era conhecido por elas. Os meninos e as meninas pegaram a sua cadeira e sentaram-se
em seus lugares, aguardando o jogo comecar. Ela iniciou dizendo que a cada parada da
musica retiraria uma cadeira. No final venceria quem ficasse sentado na ultima cadeira.
As criangas participavam alegremente, porém 4 medida que alguns iam sendo
eliminados comeg¢am a chorar ou a correr pela sala. Nesse momento a professora fazia a
intervencdo lembrando os combinados e dizia: “Agora € o0 momento de se acalmar. A
prof. e a prof. Graciete vai ficar triste. Vou retird-lo da sala até vocé se acalmar. Depois

que tomar minha atitude ndo vou voltar atrds”. N seqiiéncia de fatos observados,

constatamos que a educadora abre espagos para as criangas, mas isso nao € o suficiente.

No quarto dia, apés o “brinquedo livre”, a educadora solicitou guardassem os
brinquedos e convidou-os para a rodinha. Quando estava reunidos ela contou a histéria
“O rabanete”, usando como recurso fantoches que foram produzidos quando realizou o
projeto sobre alimentagdo. Ao término da histéria, as criancas brincaram com o0s
fantoches e dramatizaram o texto. Depois a professora ofereceu a cada crianga uma fatia
de rabanete para que experimentassem. Esta atividade ocupou as criangas até a hora do

lanche.

A educadora tem como objetivo primordial o desenvolvimento do planejamento
elaborado. Possuem um horério fixo para o lanche e até 14 sdo desenvolvidas as
atividades coletivas e individuais. A maior parte do tempo € ocupada com atividades,

realizadas em sala de aula.

ANEXO N.7 - QUESTIONARIO

Questionario de avaliacao do projeto de formacao de educadores da AEPPA-RS

Data:

Avalie de 1 a 5 os itens seguintes

1 2 3 4 5

1.Nivel de| Ao inicio
motivacio
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No meio

No final

2. Grau de satisfacao com o trabalho

3. Grau de dificuldade

4. Nivel de
mudanca
percebido em
vocé apos o
curso de
formacao.

1. Pessoal

1.1 Auto-imagem

1.2 Satisfacao profissional

1.3 Conhecimento organizado

2. Sala de aula

2.1 Maior dominio de
conceitos e teorias.

2.2 Diagnéstico e avaliagao.

2.3 Aplicacao de estratégias e
métodos de ensino

3. Relacao com os alunos

3.1 Auto-conceito dos alunos

3.2 Atitude afetivo-social

3.3 Aprendizagem autdonoma

4. AEPPA

4.1 Satisfacdo com o trabalho

4.2 Coordenagdo da
associacao

4.3 Intercambio de idéias e
partilhas de éxitos e fracassos
como prética habitual.




