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10. O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
EDUCADORES DE INFANCIA FACE A INOVACAO

Guida Mendes, Ana Franca
Universidade da Madeira

10.1. Introducio

O conhecimento das etapas do desenvolvimento profissional do educador
poderd contribuir para a anélise das estratégias educativas dos educadores de
infincia, assente no facto de existir uma evolucio nas estratégias, baseadas na
experiéncia pessoal e profissional acumulada, o que nos leva a pensar que esta
estd, também, ligada aos anos de servico na carreira. Esta circunstancia levou-
nos a uma breve revisdo literdria acerca da referida problemética, comecando
por, numa perspectiva de enquadramento, fazer uma abordagem aos ciclos de
vida profissional dos docentes.

10.2. Os educadores de infincia

O desenvolvimento profissional dos educadores de infancia' est4 naturalmente
ligado ao conceito de profissionalidade especifica dos mesmos. Teresa Sarmento
(2002), no seu estudo sobre a profissao e identidades profissionais das educadoras
de infancia?, defende, relativamente ao conceito de profissionalidade dos
educadores de infincia, que estes sao professores, tal como estd definido na Lei
Bases do Sistema Educativo (LBSE). Contudo, e tal como é vincado pela autora,
os préprios profissionais continuam a defender a designacdo profissional de
educadores de infincia, pois tal é um traco identitdrio da sua profissio que ndo
querem abandonar.

A profissdo de Educador de Infancia, enquanto exercicio de uma profissio numa
instituicdo formal e com preparagdo académica para esse fim, é uma realidade
recente. Esta foi, durante muito tempo, desenvolvida no espago privado das
familias ou de pessoas da sua confianga, por mulheres. Hoje, é exercida em
instituicdes publicas ou privadas que exigem, para tal, uma série de requisitos
legalmente estabelecidos .

Historicamente, é visivel que a profissdo docente é maioritariamente exercida
pelo género feminino. Efectivamente, a profissdo de educador de infincia,
exercida na base do sistema educativo, é quase exclusivamente composta por
mulheres (idem).
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Em Portugal, até 1974, eram apenas admitidas mulheres nos cursos de formagéo
de educadores de infincia, nio sendo, no entanto, ainda claro se esta se
constitufa como um projecto profissional de género feminino ou se se tornou
maioritariamente feminina, porque na altura da sua emergéncia era uma das
poucas saidas profissionais que se afigurava para a mulher trabalhar fora de
casa’.

Outras razoes tém sido apontadas para justificar este facto. Entre elas, a
possibilidade de, com esta profissao, a mulher poder conciliar os diferentes
papéis que socialmente lhe sdo atribuidos com a sua saida de casa, e a profissao
de educador de infincia estarem associadas caracteristicas mais do dominio
feminino do que masculino, (Lightfoot, 1993, referido por Sarmento, 2002).

Seja como for, segundo Teresa Sarmento (idem), em 2002, cerca de 90% dos
estudantes nas escolas de formacdo, no curso de educadores de infancia,
eram mulheres. Esta «feminizagdo» foi acompanhada, a par e passo, pelo
emburguesamento da profissdo de professor.

Com efeito, em Portugal, vérios autores, (Benavente, 1990; Sarmento, 2002),
referem que as professoras, originariamente, eram recrutadas nas camadas
sociais baixas e intermédias. Em relagdo aos educadores de infancia, alguns
indicadores parecem apontar para que, sobretudo apés a abertura de escolas
particulares de formagao, s6 uma pequena elite tivesse acesso a este curso. A
este propésito, Teresa Sarmento (2002) faz referéncia ao estudo realizado por
Helena Aradjo em 1995, dizendo que o sentimento de “dom” e intencdo positiva
de ensinar criancas esta intimamente ligado ao ideal de mulheres oriundas da
pequena burguesia e, ainda que, entre as décadas de 80-90, a possibilidade das
mulheres trabalharem fora de casa era quase exclusivamente no ensino.

Faz referéncia, ainda, a localizacio geogréfica das Escolas do Magistério Primdrio
e outras publicas e privadas que proliferaram pelo pafs, sobretudo nas principais
cidades, o que, aliado ao desejo de ndo afastar as filhas do ambiente feminino,
aumentou a possibilidade destas poderem aceder a este tipo de profissdes.

Importa dizer que, no estudo realizado por Benavente (1990), as razdes principais
evocadas pelas professoras para a escolha da profissdo eram, por ordem de
importancia, as seguintes: vocagdo, razdes econémicas, razbes sociais ligadas
as condig¢des das mulheres e razoes familiares.

N

No ambito legislativo, temos assistido a publicagdo de vdrios documentos
que enquadram, regulamentam e orientam o exercicio dos profissionais de
Educacio de Infincia. Para além da LBSE‘, ja referida, é o caso do Estatuto
da Carreira Docente dos Educadores de Infincia que define claramente os
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direitos e os deveres especificos destes profissionais. E, ainda, o Decr t i
n.° 241/2001, “Perfis Especificos de Desempenho Profissional’ do Edue cc){_ Lde'
Infancia e do Professor do 1° Ciclo do Ensino Bésico”, que veio re uIC"El1 ki
as competéncias do educador enquanto profissional com um perfil efpe‘c?;if:mar
como tal, com competéncias préprias, reconhecendo-o como um profissi " ei
certificado, habilitado e qualificado para a docéncia. ona

J4, anteriormente, as Orientagdes Curriculares para a Educacio Pré-Escolar
(Ministério da Educagdo, 1997), consignaram a definicio de referenciais
comuns para a orientagdo do trabalho educativo dos educadores de infancia nos
estabelecimentos da rede nacional de educagio de infancia, independentemente
da respectiva titularidade®.

Perante este cendrio normativo, importa conhecer as caracteristicas gerais
que definem a profissionalidade do educador e que poderdo, directa ou
indirectamente, marcar as suas priticas, nomeadamente no 4ambito da
inovagdo.

Vérios autores (entre outros, Saracho & Spodek, 1988, 1992; Katz, 1979,
1985,1992, 1993; Weikart, 1993; Zabalza, 1996, 1996a, referidos por
Sarmento, 2002) que se tém dedicado ao estudo da educacio de infincia e aos
seus profissionais, sdo unanimes quanto a certificacdo, enquanto admissdo legal
na profissdo, como o marco fundamental para a afirmagao de uma profissao que
interage com outros actores em diversos contextos, num cruzamento de afazeres
que nem sempre se consegue destringar, sobretudo aos olhos da sociedade em
geral. Efectivamente, é muito comum, sobretudo os pais e familiares, ainda
confundirem a educadora com a auxiliar da ac¢io educativa. Estes autores
supracitados centram os seus estudos na dimensdo da profissionalidade dos
educadores, elencando, para tal, uma série de caracteristicas especificas que
ajudam a clarificar a especificidade das mesmas.

Entre elas destacamos, pela sua pertinéncia na compreensdo desta comunicagao,
e segundo Sarmento (2002), a defini¢do de Lilian Katz que alude as seguintes
caracteristicas determinantes e especificas para o exercicio da profissdo de
Educador de Infincia: a autonomia na definigdo das praticas dos educadores
baseadas em conhecimentos especializados, principios e técnicas; a necessidade
da existéncia de distanciamento emocional para que o profissional possa ser
responsavel e assertivo, permitindo-lhe fazer avaliagdes profissionais e colocar
as criangas em situagdo de aprendizagens significativas; saber escolher modelos
de praticas em articulagio com paradigmas educativos teéricos e uma formagao
especializada e prolongada ao longo da carreira profissional.
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Oliveira-Formosinho (2000a), por sua vez, numa perspectiva ecolégica do
desenvolvimento humano, no dmbito das interacgdes adulto-crianga, caracteriza
a especificidade da profissionalidade do educador de infincia enumerando
determinadas especificidades. Sdo elas: as caracteristicas das criangas pequenas;
as caracteristicas da educagdo pré-escolar; as caracteristicas dos contextos de
trabalho e da condigdo docente; as caracteristicas do processo e das tarefas
desempenhadas pelas educadoras de infancia; as caracterfsticas da educadora
de infancia.

Os estilos e a forma de educar sdo, também, uma linha de caracterizagdo do
Educador de Infancia que, segundo Sarmento (2002), reflecte, mais ou menos
fielmente, uma pratica educativa numa situacdo particular.

Paradoxalmente, todas estas caracteristicas, consideradas como fundamentais
para o exercicio da profissdo de educador de infincia de forma competente,
dificultam a afirmagdo da profissdo, sobretudo para o olhar daqueles que
valorizam a realidade como vector de assertividade social (idem).

Por fim, a caracterizagdo da profissionalidade do educador ndo pode ser
dissociada do contexto onde esta se desenvolve. Na verdade, o educador é, ele
mesmo, um elemento do sistema. Ele vive uma relagdo entre pessoas com quem
tem interacgdes muito particulares, vive igualmente uma relagdo com o contexto,
isto é, instituigdo escolar, sistema adoptado, enquadramento social e cultural.
E, pois, no concreto das situagdes que se encontrardo os sinais particulares ou
comportamentos que pertencem as diversas categorias de varidveis significativas
ou pertinentes, a partir das quais se pode proceder a uma verdadeira avaliagdo
da profissionalidade do educador de infancia (Cré, 1998).

Assim, a profissdo de Educador de Infincia, em Portugal, tem vindo a ser alvo
de sucessivas regulamentagdes oficiais que vém clarificar legalmente, quer
a sua formagdo inicial e continua, quer a sua intervengdo profissional. O
Educador de Infincia é entdo, legalmente, um profissional que tem sob a sua
responsabilidade e orientagdo um grupo de criancas com idades a partir dos
trés meses até a idade de ingresso na escolaridade obrigatéria. Isto confere-
Ihe, por um lado, uma profissionalidade de cariz marcadamente educativa, a
semelhanca dos outros profissionais da carreira docente e, por outro, sécio-
relacional, o que lhe imprime especificidades que a distingue e a caracteriza.
Dito de outro modo, ser educador de infancia implica ndo sé competéncias
profissionais como pessoais.
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10.3. O desenvolvimento profissional dos docentes

Como ja referimos anteriormente, o conceito de profissionalidade do Educador
de Infancia prende-se com a certificagdo da formacio deste, 3 qual se vem
associar, necessariamente, o conceito dedesenvolvimento profissional entendido
como um processo dindmico de desenvolvimento pessoal!profission’al que nao
termina com a formacdo inicial, que se faz por etapas nem sempre positivas e
que considera a carreira profissional como um todo.

Segundo Huberman (1992), foi durante os anos 80 que o ciclo de vida humana
teve um importante papel como objecto de estudo cientifico na analise da
carreira dos professores. O autor observa que, do ponto de vista sociolégico, a
“Escola de Chicago”foi a grande impulsionadora desta dimensio de estudo com
a metodologia das histdrias de vida, elaborando uma epistemologia fundamental
(o interaccionismo simbélico) para a interpretagao dos dados biogréficos sem
excessiva estandardizacao.

Mas foi s6 a partir dos anos 80 que o percurso de desenvolvimento dos
professores, no qual se incluem os educadores de infancia, foi alvo de intgmeros
estudos de natureza qualitativa, quantitativa e mista, permitindo a identificacio
de estadios, fases ou etapas do desenvolvimento profissional.

Uma grande parte enquadra-se no dmbito da investigacio em educacio,
nomeadamente em psicologia da educagdo. Porém, quase todos os estudos de
referéncia tém-se ocupado de professores em formacio inicial ou no inicio de
carreira, em particular no ensino secunddrio, e muito poucos com os educadores
de infancia.

Emboa seja possivel varias abordagens, vamos aportar a perspectiva classica: a
dos ciclos de vida ou da carreira do professor, modelo este que tem como autor
de referéncia Michael Huberman.

Nesta abordagem holistica Huberman (1992) pretendeu estabelecer conexdes
entre a idade, os ciclos vitais e as caracteristicas pessoais e profissionais dos
professores. Contrariamente a outros modelos que apresentam uma evolugdo
positiva no desenvolvimento profissional dos professores, este encara as
mudancgas que vao ocorrendo ao longo da vida e que poderdo, nem sempre,
ser positivas.

Segundo este autor consegue-se determinar uma série de “sequéncias” ou
“ciclos” nas carreiras de individuos, quer pertencam a uma mesma classe
profissional, quer a distintas. Estes ciclos ndo sdo vividos de uma mesma forma
sequencial pelos individuos, j& que o desenvolvimento de uma carreira € um
processo e ndo uma série de ocoréncias (idem).
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Huberman (1992) propde, assim, fases ou etapas de vida profissional
correspondentes aos anos de servico que o professor possui na sua carreira
pedagdgica. Faz, por isso, distingdo entre carreira profissional e pedagégica,
considerando esta Gltima “a carreira daqueles que, ao longo das suas vidas, ou
até ao momento em que os interrogamos, viveram situagdes de sala de aula,
apresentando-se, antes de mais, como professores.” ( p.38).

Em suma, o modelo de Huberman caracteriza-se pelas diferentes etapas da vida
pessoal e profissional do professor, assentes em sete fases que assumem uma
visdo global de todo o desenvolvimento profissional, em que se conjugam os
anos de carreira com as diferentes fases da mesma.

S3o elas: 12 Fase - A entrada na carreira , a que Huberman (1992) chama de
tateamento, onde podemos identificar dois estadios : o de sobrevivéncia e
descoberta; 22 Fase - A estabilizacdo , ou de comprometimento definitivo com
a profissdo; 32 Fase - A diversificagdo , em que se acentuam as diferencgas entre
os professores; 42 Fase - O questionamento , surge aqui um periodo onde os
professores se pdem em questdo, crise gerada pela rotina da sala de aula; 5°
Fase - A serenidade e o distanciamento afectivo; 6 Fase - O conservantismo e
lamentagédes ; 72 Fase - O desinvestimento.

Para Huberman, este é um modelo nio linear e ndo monolitico, sdo “tendéncias
centrais” na carreira dos professores. HA uma linha comum até a fase da
estabilizacdo, seguindo-se muiltiplas ramificagdes a meio da carreira para
terminar numa fase tnica. Deste modo, em conformidade com o que foi vivido
anteriormente, o final da carreira pode ser sereno se seguir o caminho: entrada;
estabilizacio; diversificacio; serenidade; desinvestimento. Por outro lado, o
final pode ser amargo se seguir o percurso, por exemplo: entrada, estabilizagdo;
questionamento; desinvestimento.

A este propésito, Glickam (1986, referido por Alves, 2001) defende que o
desenvolvimento profissional é determinado pelo contexto do desenvolvimento
do professor, que é influenciado interactivamente por vdrios factores, tais como:
as condicoes de desenvolvimento do adulto, transi¢des de vida, o meio de
trabalho na escola e as caracteristicas da profissao de professor.

Com efeito, as dimensdes pessoais e interpessoais do desenvolvimento
profissional dos docentes encontram-se presentes em grande parte dos estudos
sobre esta matéria. Nesta Gptica, enquadra-se o desenvolvimento profissional
do professor numa perspectiva interactiva entre professor/pessoa e os contextos
onde se insere. A isso mesmo se refere Oliveira-Formosinho (2000b) quando
diz que para muitos educadores o desenvolvimento é uma caminhada e, nesse
sentido, constitui um ciclo integrado da vida profissional, e que essa vivéncia
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€ sublinhada pelo empenhamento, sentido de responsabilidade e vontade de
aprender mais, “conhecimento e paixao” andam de mios dadas (idem)

Spodek, (1996, referido por Oliveira-Formosinho 2000b), encontra dois modo
de conceptualizagao de desenvolvimento profissional: um, no dmbito da fas;
sequente a formagdo inicial, ou seja, a fase de entrada na carreira e outro
mais abrangente, que abarca o primeiro e todo o processo de desenvolvimento
até a saida da carreira. Aqui sdo tidos em conta factores como a idade a
aprendizagem, o desenvolvimento do adulto e a experiéncia, que influenc(:hr;n o
desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira. ‘

Com base nestes estudos, pode-se inferir que o quadro de desenvolvimento do
Educador de Infancia, pela sua natureza multifacetada, se torna progressivamente
mais complexo, pelo facto de cada sujeito percepcionar a sua carreira de uma
forma singular, encarando as oportunidades profissionais de uma forma muito
prépria e o seu processo formativo como uma tarefa tinica, embora partilhada.
Deste modo, através da interacgdo com os colegas e com outros profissionais
vai tecendo a sua identidade profissional, passando pelas sucessivas etapas qun:;
a carreira assume, consoante as suas opgoes, incluindo, necessariamente, as
suas necessidades de formagdo numa procura, pensamos nés, de inovagio na
sua pratica profissional.

Segundo Teresa Sarmento (2002), este processo apresenta um caricter de
especificidade, ja que tera efeitos em acgdes profissionais em que se reflecte
a acgao educativa, com implicagées no desenvolvimento de outras pessoas,
particularmente as criangas, os pais e a prépria comunidade.

Resumindo, e segundo Huberman (1992), verifica-se que a definicio dos
periodos temporais, balizadores dos estadios ou fases, é definida por cada autor,
constatando-se, no entanto, uma grande uniformizagdo na sua sequencialidade.
E acrescenta que sdo aspectos facilitadores da passagem para outras fases as
condigdes sociais, bem como o préprio desenvolvimento pessoal do individuo.
O desenvolvimento profissional pressupde, deste modo, o desenvolvimento do
individuo na sua dimenséo pessoal e profissional que, por sua vez, determina a
accdo deste com os outros em contextos educativos.

10.4. O desenvolvimento profissional dos educadores de infincia face
a inovagio

Relativamente ao desenvolvimento profissional dos educadores de infincia, como
ja se disse anteriormente, existem muito poucos estudos. Na América, Lilian Katz
(1977, referida por Oliveira-Formosinho, 2000b), influenciada pelo trabalho de
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Frances Fuller realizado em 1969, realizou um estudo sobre o desenvolvimento
profissional dos educadores de infancia em que delineou uma sequéncia de
estadios que os caracterizam, com durages temporais diferentes de individuo
para individuo, mas mantendo, contudo, uma certa regularidade relativamente
a sua sequéncia, em analogia com outros estudos de referéncia neste dominio,
alguns deles ja aqui referidos (idem).

Katz (1993) considera que a delimitagdo de estiddios do desenvolvimento
profissional do educador, através de uma identificacdo de etapas precisas
durante a carreira, tem um indubitdvel interesse no situar das concepgdes que
filtram a experiéncia que o profissional faz da sua realidade educativa, como
é sensivel a ela e como a integra no quadro das suas prdprias representagdes
e propde quatro estadios de desenvolvimento dos educadores: sobrevivéncia,
consolidacdo, renovagdo e maturidade. Dentro de cada um deles, faz referéncia
3s tarefas desenvolvimentais a cumprir e as necessidades centrais de formagdo
do educador, numa procura, pensamos nés, de inovagio para as suas praticas
educativas.

Assim, no primeiro estddio, o de sobrevivéncia (1-2 anos de servigo®), o
educador em inicio de carreira tem preocupagdes de continuidade. Face a
inseguranga que sente, receia ndo conseguir aguentar-se na profissdo e nao ser
capaz de desempenhar, minimamente, o papel profissional recém-adquirido,
nomeadamente o controle do grupo de criangas, a relagdo e aceitagao dos
colegas, as questdes de natureza fisica e material, a estabilidade de emprego, a
resisténcia fisica, etc. Durante o primeiro ano como educador, ele percepciona
a discrepéncia entre a realidade e o que idealizou face ao préprio trabalho. O
confronto com a realidade do grupo de criangas pode provocar sentimentos de
falta de preparagdo para o exercicio da profissdo. As necessidades de formagdo
nesta fase, segundo a autora supracitada, sdo as de suporte, compreensao,
encorajamento e guia. O educador necessita, por isso, de ajuda directa no
contexto de sala.

No segundo est4dio, o da consolidagao (final do primeiro - ao terceiro/quarto ano
de servico), o educador estabiliza a sua posi¢ao, consolidando os conhecimentos
e a experiéncia adquiridos e vé-se como sendo capaz de sobreviver aos
problemas mais imediatos. O foco incide na situacdo educativa, dirigindo a
sua atencdo para situagdes especificas das criangas, para os seus problemas e
necessidades. A crianga passa a ser o centro das aten¢des do educador, que esta
atento a sua realidade, como sujeito individual com necessidades emocionais,
sociais e educativas especificas. Deste modo, e segundo Katz (1972, 1993),
as necessidades de formacio neste estddio continuam a estar no contexto de
trabalho, de tal forma que as respostas devem ser localmente consideradas.
Assim, este tipo de informagdo especifica pode ajudar os educadores a
adquirirem maior seguranca.
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No terceiro estddio, o da renovagdo (a partir do e
de trabalho), em que o educador, em consequéncia

insatisfacdo com a pratica que desenvolve, comeca a sen
uma rotina e, receando a monotonia, procura novos inte
experiéncias e informacdes tedricas, e encontra-se receptivo a tr idei

outros profissionais.Trata-se, deste modo, de um periodo e mogles i
tem consciéncia dos constrangimentos e oportunidades da Pro?iue-o educador
supera-los, informando-se sobre o que ha de novo na drea d SS?O ©pracuma
o ey a Educacgdo de

rceiro oy quarto ano
Qle um sentimento de
tir o seu trabalho como
resses através de novas

Nesta fase, segundo a autora que temos vindo a referir, 4 estrutura base d

profissao estd construida. Torna-se importante debater com outros as ; icdes
e o seu significado para flexibilizar a compreensio, com a consci‘encqu“-mqo.es
de alternativas possiveis. Assim, o educador sai do sey contexto r(;?: Ifaggg
encontrar outras formas inovadoras de trabalhar ou pensar a IrEdp u~and.
Infincia. Heagee te

O quarto estddio, o da maturidade (5-7 anos de servico), no qual educador
atinge o dltimo estddio proposto por Katz. Neste o educador centra-se mais em
questoes filosdficas, reflectindo sobre a natureza da educacio, as suas relagoes
com a sociedade, os valores subjacentes a sua profissio e o sistema educativo
Faz esta abordagem baseando-se na sua experiéncia. Tenta aprofundar certos
conhecimentos e orienta a sua atengdo para teméticas mais especificas. As suas
reflexdes atingem um nivel mais elevado de profundidade e, em geral, assiste-se
a uma procura de formagao superior:

No que se refere as necessidades de inovagdo nas préticas educativas, e face ao
exposto, pensamos poder estabelecer uma relagdo entre estas e as estratégias
educativas desenvolvidas, reflexo (ou nao) das dificuldades e constrangimentos
vividos pelos educadores no exercicio da sua profissao.

Dito de outro modo, ultrapassadas as dificuldades do primeiro 1° estddio, o
da sobrevivéncia, onde o educador contempla, tolerando o diferente e o nao
habitual, no 2° estiddio, o da consolidacio, procura a inovagio e aceita o
questionamento da sua pratica, para no 3° estddio, o da renovagdo, assumir-se
definitivamente como profissional, consolidando e ampliando a sua perspectiva
sobre a profissdo. Sente-se mais seguro para enfrentar os problemas, colocar
questdes e procurar estratégias de resolu¢do das mesmas. Em suma, vé-se a si
préprio como educador. Tem j& um nivel de confianga na sua competéncia, o que
lhe permite um entendimento das inter-relacdes existentes entre trés dominios
distintos: o contexto pedagégico constituido pela pratica pedagdgica didria, ou
seja, as fungbes mais imediatas, o seu contexto profissional e, por altimo, o
contexto sociocultural, o qual proporciona contetidos considerados relevantes.
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E, pois, do segundo ao terceiro estadio que a inovagdo encontra terreno fértil,
alicercado no desenvolvimento profissional do Educador de Infancia.

10.5. Notas finais

Resumindo, Katz (1972, 1993) apresenta os estddios de desenvolvimento do
educador ligados a experiéncia ao longo dos anos, as necessidades profissionais
que se desenvolvem em cada fase de formagéo — a prépria sala de actividades,
os outros colegas e associagdes profissionais e as instituicdes de investigacdo e
formacdo. Com a aplica¢do de um questiondrio aos alunos, Katz, em relagéo
ao estddio da maturidade, verificou que os educadores, nestas condigdes,
podem sair do trabalho directo com criangas para outras fungdes. E, ainda, que
muitos dos educadores que se mantém no trabalho directo, os denominados
veteranos, enfrentam dificuldades frente a experiéncias que os fazem regredir
para experiéncias no estidio um (sobrevivéncia) — experiéncias tais como a
aplicagdo de um novo curriculo ou uma alteragdo profunda na comunidade
educativa.

E exemplo desta regressdo na carreira a reacgdo dos educadores veteranos, em
Portugal, as Orientagbes Curriculares’”, em que, segundo Sarmento (2002), se
sentiram confrontados com uma visdo inovadora para a Educagao de Infancia
e duvidaram ser capazes de conseguir aplica-las. Assim, a procura de inovagao
face a necessidade de formacdo, segundo a tese do desevolvimento profissional
dos educadores de infincia que temos vindo a referir, estard associada,
temporalmente, aquilo que podemos considerar como o periodo intermédio
da carreira destes profissionais, salvarguando, naturalmente, percursos e
especificidades quer profissionais quer pessoais.
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certificado em Universidades ou Institutos Politécnicos.

4 Esta Lei veio entre outras coisas definir a existéncia da educagdo pré-escolar, escolar e extra-
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