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RECADO AOS COMPANHEIROS DA VIAGEM

Dizem que todas as pessoas que passam por nossas vidas deixam as suas marcas num
ir e vir infinito, e todas permitem a construcdo de um significativo aprendizado... Por esta
razdo afirmo que “[...] € tdo bonito quando a gente entende que a gente € tanta gente onde
quer que a gente va. E € tdo bonito quando a gente sente que nunca estd sozinho por mais que
pense estar”.

E € assim que entendo que os projetos de vida se constituem em ciclos; e, a cada ciclo
que se fecha um outro se inaugura para uma nova jornada, pois como ja disseram alguns
poetas, o trem de chegada é o mesmo da partida... E nas paragens obrigatérias se faz
importante e necessdrio agradecer as pessoas que encontramos e que se deixaram encontrar,
que compartilharam emocgdes, que torceram e ampararam, que foram companheiras de sonhos
e de realidades e, ainda, pelo fato de simplesmente existirem na vida da gente.

Temo ndo ser capaz elaborar uma sintese fiel das pessoas que estiveram muito
proximas e foram/sdo importantes nesse trecho de minha trajetéria, tampouco o quanto sou
grata a elas... José Saramago (2002, p. 303) registrou que “[...] a expressdo vocabular humana
ndo sabe ainda e provavelmente ndo o saberd nunca, conhecer, reconhecer e comunicar tudo
quanto ¢ humanamente experimentavel e sensivel”. Assim, mesmo ciente de que ndo sou
capaz de condensar em palavras todos os sentimentos € emogdes vividos, e que de alguma
forma poderei ser injusta, julgo importante nomear os companheiros de jornada que a
memoria me permitir... Pois, como j4 alertei usando as palavras de outrem, é incomensuravel,
indizivel e quase impensavel a quantidade de carinho que depositei nas linhas a seguir...

O primeiro agradecimento € para minha familia, que mesmo ndo entendendo os
meandros e as intempéries do universo académico, sempre me apdia incondicionalmente nas
decisoes e atitudes. Minha avé materna, meu pai, € em especial minha mae, SEMPRE a luz da
minha vida; aquela que ri do meu sorriso, das minhas historias e aventuras malucas, alimenta
minhas utopias, ‘compra’ minhas batalhas, sofre e chora minhas dores, e, incansavelmente
testemunha e enxuga minhas lagrimas (de dor ou alegria) e por isto tudo e muito mais é o
grande amor da minha vida, a razao das minhas lutas didrias e fonte de minha energia vital.

Ao Raio, meu companheiro, por quem nutro um profundo afeto... Cuja
intelectualidade e sensibilidade sempre me levam para outros lugares (objetivos e subjetivos)

e a excentricidade peculiar, frequentemente, mesmo depois de tantos anos de convivio, ainda

' Trecho da musica: Caminhos do coracdo, de Gonzaguinha.



abala minhas estruturas de muitas e todas as formas e por estas razdes permite que eu me
reedifique todos os dias.

A Gilza, que desde a formacdo na graduagio foi colaboradora e interlocutora e que
com a confianca sempre me permitiu liberdade no caminhar reflexivo e a conquista da
autonomia intelectual... Que semeou em mim o sonho de sonhar a Educagdo Infantil e
favoreceu vivenciar esta peripécia académica que € o doutorado.

Ao Alberto, meu amado e eterno “pr6”, mentor e cimplice, infalivel amigo certo das
horas incertas e todas as outras... Com quem aprendi, aprendo e espero continuar aprendendo...
Cujo carinho, sinceridade, apoio e cumplicidade incondicional compensam a distancia fisico-
geografica que a vida nos impds; sou-lhe especialmente grata pelas conquistas (pessoais,
académicas e profissionais) que me proporcionou com sua confianca e cuidado sempre
presentes.

A grande amiga Dulcinéia, irmd de coracio e de alma, a quem eu escolhi, mas que
também me escolheu e acolheu, que amo e admiro imensamente... Companheira fiel das
utopias e sonhos de um mundo e uma escola melhores, que estd sempre ao meu lado
partilhando angtstias, rindo, estimulando reflexdes, crescendo junto e acreditando que
podemos seguir em frente...

As amigas amadas Débora, Simone Dedk e Aline Lima, pela sinceridade do afeto,
cumplicidade, confianca e carinho constantes... Por caminharem junto, acreditar em mim, me
ouvir e nutrir o respeito e admiracado mutuos...

Aos queridos Tammi e Bruno, parceiros, confidentes, vizinhos e também
companheiros solidarios das angustias inerentes a produ¢do do conhecimento cientifico como
exigéncia académica; pelas lagrimas, risos, desabafos, rusgas, gargalhadas e bate papos
animados, questionamentos instigantes, cafezinhos compartilhados e os preciosos momentos
de prazer e descontragdo que tornaram estes Ultimos anos muito mais divertidos nas terras
pantaneiras.

Aos companheiros queridos que também compuseram a ‘““vila mais animada” e
“grande familia” corumbaense, Alexandre Cougo pelas interlocucdes e parceria valiosos;
Leandro sempre carinhoso e atencioso com seu riso facil; Fabiana, amiga e companheira de
angustias académicas e profissionais; e, Eiza, companheira e confidente, um doce e feliz
“achado” do meu novo lar; a vocés minha gratidao pela imensurdvel alegria, carinho e muitos
didlogos académicos, culturais, filos6ficos e intensos momentos de inspiracao, descontragao,

besteirol e cumplicidade etilica vividos coletivamente.



As lindas amigas de longa data Clair e Juliana (Laid) a quem tive de abdicar, muitas
vezes, da alegre presenga fisica, mas cuja compreensdo e palavras confiantes e descontraidas
ofertadas nos longos didlogos telefonicos me faziam seguir em frente.

Aos queridos Divino e Marcos Francisco, mestres e amigos, fonte de inspiracdo e
admiracdo, pelo cuidado e leitura carinhosa do trabalho, os ensinamentos valiosos, as
conversas enriquecedoras; por me permitirem desfrutar de seus conhecimentos, da companhia
agradavel; pela delicadeza, sapiéncia e generosidade peculiares.

As sempre queridas e iluminadas Silvana Lebedenco, PAmela e Maria de Faitima, que
surgiram aprendizes e se tornaram amigas; pela delicadeza e lindeza que marcam suas
esséncias; pela forca, torcida, companheirismo e o valioso e infalivel aconchego afetivo que
s6 voces sabem ofertar.

Aos dois seres extraordindrios que sorrateira e surpreendentente invadiram minha vida,
Micheline e Isabella, pela parceria, amizade, otimismo, solidariedade, lealdade e importante
(e infalivel) auxilio nas multitarefas cotidianas.

Aos amigos daqui, de 14 e acold, Maria Lucia, Soraia, Yaneth, Thierry, Divino Sena,
Lu Batchen, Vera Luiza, Vanessa Martins, Camila e Solange, que fazem com que a vida
merega ser alegremente vivida...

A Elisa, pelo ouvido atento e conselhos sapientes que assinalam minhas divagacdes,
tolhe meus delirios e com isto me permite cotidianamente muitas caminhadas.

Aos colegas de pés-graduacdo Cldudia, Marisa, José Ricardo, Angela, pelos bate-
papos, interlocu¢des académicas, risos € momentos preciosos de descontracao.

Aos professores da pds-graduacdo, mestres e amigos, em especial ao Tuim, por me
permitirem muitas aprendizagens.

As mulheres e profissionais admirdveis, professoras das bancas de qualificacdo e
defesa Ana Rita, Célia, Suzana, Tacyana, Maria Carmem e Fatima pelas contribuicdes, a
grande generosidade de compartilhar seus saberes e pelo didlogo mantido nessas e em outras
ocasioes.

Aos colegas da UFMS-CPAN que torceram e contribuiram para que este feliz
momento chegasse, em especial a Monica Kassar pelo carinho e generosidade abundantes e
ao Fabricio pela valiosa parceria.

As “meninas do GEPIEI”, de ontem e de hoje, orientandas e amigas, pela torcida,
aconchego e compreensao para com minhas auséncias e “humores”.

A todos os funciondrios da Secdo de Pés-Graduacdo da FCT, especialmente a Ivonete,

pela amizade, bate-papos divertidos e o sempre pronto atendimento as solicitagdes.



Aos participantes da pesquisa que me permitiram “invadir” suas trajetdrias cotidianas
(pessoais e profissionais) e pelo que considero particularmente mais valioso, me permitirem
experimentar e sentir de forma auténtica os ensinamentos que as vivéncias em espagos
coletivos de criancas e infancias nos proporcionam...

Mais uma vez, tentando ndo ser injusta com aqueles que a minha capacidade limitada
de memoria me fez omitir os nomes, mas que estiveram comigo na trajetéria que culminou na
materialidade do presente texto, encerro os agradecimentos tomando emprestadas as palavras
de Madalena Freire® para manifestar minha infinddvel e teimosa gratiddo:

Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas sei muito bem de mim
Vivendo com vocé.
E vocé, sabe muito de vocé vivendo comigo?
Eu ndo sou vocé
Vocé ndo € eu.
Mas encontrei comigo e me vi
Enquanto olhava pra vocé
[...]
Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas sou mais eu, quando consigo lhe ver.
Porque vocé me reflete
No que eu ainda sou
No que ja sou e
No que quero vir a ser...
Eu ndo sou vocé
Vocé ndo é eu
Mas somos um grupo,
enquanto somos capazes de, diferenciadamente,
eu ser eu, vivendo com vocé e voc€ ser vocé, vivendo comigo.

2 Poema: “Eu ndo sou vocé, vocé ndo é eu”. Disponivel em: http://www.eucurtoliteratura.com/2015/03/ola-
leitores-como-foi-o-fim-de-semana.html. Acesso em: 15 jun. 2016.
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RESUMO

Vinculado a linha de pesquisa “Infiancia e Educagdo”, o presente trabalho apresenta os
resultados da investigacdo que teve como objeto de estudo o ambiente educativo da creche —
tomado como espaco de aprendizagens (de adultos e criangas), de compartilhamento e
producdo de novos conhecimentos e como um lugar de se viver a pequena infincia. Tendo
como premissas bdsicas que em espagos educacionais coletivos, nas interagdes adulto-crianca,
o papel do parceiro mais experiente (neste caso, o professor) é norteado pelas concepcdes e
percepgdes do grupo cultural ao qual pertence, que por sua vez direcionam o olhar sobre a
crianca, suas formas peculiares de compreender e dar significados ao seu entorno (fisico e
social), defini como eixo articulador da discussdao o entendimento de que os sentidos, valores
e crencas que movem as acdes/praticas pedagdgicas dos profissionais que atuam neste espago
precisam ser “descortinados”. Assim, delimitei como objetivos centrais de investigacdo
apreender como a instituicdo creche vem desempenhando seu papel de ser espaco de
promocao do desenvolvimento humano, buscando entender como o0s profissionais
compreendem o seu papel social e o da creche, adotando como principio que esta se configura
como uma forma privilegiada de perceber, ndo a totalidade do fendmeno creche, tendo em
vista sua amplitude, mas, um dos pontos nodais de sua dindmica de funcionamento, partindo
da percepcdo pessoal de que cabe aos profissionais “dar o tom” ou “manter o rumo” do
trabalho cotidiano das institui¢des coletivas de educacdo. Tém-se ainda como objetivos
especificos: compreender como os profissionais da educacao infantil percebem o ambiente da
creche, como véem e valoram este espaco e sua fungdo social; esquadrinhar as formas de
entendimento dos profissionais da creche (em formacdo e em diferentes momentos da
atuacdo) sobre formacgdo, saberes e acdes necessdrios a pratica educativa com criangas
pequeninas; discutir as interferéncias (positivas e negativas) dos entendimentos e crencas (e,
consequentemente das acdes) dos profissionais no processo de formacdo humana e
aprendizagens das criancas. Para tanto, a investigacdo, inserida no campo qualitativo da
pesquisa em educagdo, com carater exploratdrio, teve como participantes cinco sujeitos, com
perfis distintos, € como procedimento para coleta dos dados o uso do que denominei ‘relatos
da prética’, um instrumento hibrido que traz elementos da entrevista e da narrativa em sua
constituicdo. A andlise dos dados, realizada usando como método bésico a andlise do discurso
da vertente bakhtiniana e sua proposta de leitura responsiva ativa, permitiu ratificar o
entendimento de que a creche se apresenta como espago polissémico e polifénico; sdo
multiplas as representagdes, percepcdes, concepgdes, crengas, valores, ideias, reflexoes,
discursos, e consequentemente préticas, que compdem o que se tem materializado como
institui¢do educativa da primeirissima infancia que, em grande medida, carece de rupturas e
transformagdes em diferentes aspectos, tais como relagcdes interpessoais (entre adultos e
criangas) mais qualificadas; organizacao pedagdgica cotidiana calcada em interacdes lidicas e
nos interesses infantis; articulacdo efetiva das priticas de cuidar e educar de forma
indissociada, no valor dado a formag¢do em cursos especificos, mas também dos saberes
construidos cotidianamente, entre outros. Foi possivel ainda entender que a docéncia neste
nivel de ensino (mas nao so6 nele) se edifica num emaranhado de possibilidades mescladas que
se ddo ao longo de sua trajetdria (pessoal e profissional) e que ocorrem por muitas vias. Ha
muitos resquicios de interpretagdes pautadas em antigas (mas, muito presentes) concepgoes de
crianca, de infincia e de creche, do papel do professor que precisam ser superados, dando
lugar a compreensdo de educagdo para as criangas bem pequenas em espagos coletivos com
funcdes sociais e educacionais especificas, e principalmente, como um direito das criangas
que precisa ser respeitado e mais eficazmente fomentado; um desafio que se apresenta aos
cursos de formacdo, mas também para todos os segmentos envolvidos com as causas da
educagdo da primeirissima infancia.



Palavras-chave: praticas educativas na/da creche; educacdo da primeirissima infancia;
profissionais da creche.



ABSTRACT

This paper was developed linked to the line of research "Childhood and Education", and aims
to present the results of research that had as study object the educational nursery environment
- understood as a learning space (adults and children) to share and product a new knowledge
and to live in the early childhood. According with the basic assumptions that in collective
educational spaces, into the adult-child interactions, the role of the more experienced partner
(in this case the teacher) is guided by the views and perceptions of the cultural group to which
it belongs, which, in turn, direct the look on the child, its particular ways to understand and
give meaning to its surroundings (physical and social), I defined as the central theme of this
discussion the understanding that the meanings, values and beliefs that drive the pedagogical
actions/practices of professionals who working in this space need to be “unveiled”. So I had
delimited as the main objectives of this research to learn how the nursery institution has been
performed its role to be a space for the promotion of human development, seeking to
understand how professionals understand their own social role and the nursery’s role,
adopting the principle that these both are configured as a privileged way of view, not as the
entire nursery phenomenon, according its breadth, but one of the nodal points of its dynamic
operation, based on the personal perception that it’s a responsibility of the professionals to
“set the tone” or “stay the course” in the daily work of collective education institutions. There
are also specific objectives: to understand how early childhood professionals realize the
nursery environment, how they see and value this space and its social function; searching the
ways of understanding the professional nursery (at training and at different times of action) on
training, the knowledge and necessary actions for educational practice with little children; to
discuss about interference (positive and negative) of understandings and beliefs (and hence
actions) of professionals in the process of human development and children’s learning.
Therefore, the research, inserted within the qualitative field of educational research, with
exploratory character, had five subjects participants with different profiles, with the procedure
for data collection using what I have called ‘the practice reports’, a hybrid instrument which
brings elements of the interview and narrative in its constitution. The data analysis, performed
using as its basic method the discourse analysis of Bakhtin’s ideology and his active
responsive reading proposal, allowed me to ratify the understanding that the nursery is
presented as polysemic and polyphonic space; there are multiple representations, perceptions,
ideas, beliefs, values, thoughts, speeches and consequently practices, which make up what has
materialized as an educational institution of the early childhood that, largely, lacks ruptures
and changes in different aspects such as interpersonal relationships (between adults and
children) more qualified; daily pedagogical organization grounded in play interactions and
children's interests; effective articulation between the inseparable practices of care and
educate, the value of training in specific courses, but also the daily built knowledge, among
others. It was also possible to understand that teaching in this level of education (but not only
in it) is built in a tangle of mixed possibilities that occurs along its trajectory (personal and
professional), occurring in many ways. There are many remnants of interpretations ruled in
ancient conceptions (but also very recent) about the child, childhood, kindergarten and
teacher's role that must be overcome, giving way to an education understanding for younger
children in collective spaces with social functions and specific educational, and, mainly, as a
children right to be respected and promoted more effectively, a challenge presented to the
training courses, but also for all segments involved in the causes of the early childhood
education.

Keywords: nursery educational practices; early childhood education; professional nursery.
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1 APRESENTACAO: DE ARTESA A VIAJANTE - ITINERARIO E CONTEUDOS
DA MOCHILA

H4 quem diga que todas as noites sdo de sonhos,
Mas hé também quem garanta que nem todas,

s6 as de verdo,

No fundo, isto ndo tem muita importancia,

O que interessa mesmo ndo € a noite em si,

Sao os sonhos, sonhos que o homem sonha sempre,
Em todos os lugares, em todas as épocas do ano,
dormindo ou acordado.

(Autor desconhecido)’

Principio este texto académico, cientifico, abordando os sonhos... Incoerente?
Contraditério? Penso que nao, pois como afirma Minayo (2001, p. 17): “[...] nada pode ser
intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida
pratica”; e, meu primeiro problema pratico € ser sonhadora, idealizadora de um mundo melhor.
Minayo aponta ainda que as questdes de investigacdo cientifica estdo relacionadas a “[...]
interesses e circunstancias socialmente condicionadas. S@o frutos de determinada inser¢ao no
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real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos”. Neste sentido, derivado do problema e

de meu ingresso no universo académico, sonho uma educac¢do de qualidade para a pequena e a
pequenina infancia’.

O interesse por estudar a educacdo da pequenina (ou primeirissima) infancia no
doutorado surge de minha atuag@o profissional como professora, hoje em uma instituicao
publica de ensino superior e também como pesquisadora; e, ainda, do papel de cidada que se

compromete com a causa da educacdo infantil, em especial da creche. Considero que ndo

? A autoria deste poema ¢ atribuida (em diferentes fontes consultadas) a Willian Shakespeare, como parte da
peca “Sonhos de uma noite de verdo”, mas este ndo consta na referida obra, ou outra deste mesmo autor incluida
na obra: “Complete Works of Willian Shakespeare”, disponivel em:
http://davidlucking.com/documents/Shakespeare-Complete %020Works.pdf. Acesso em: 18 de jun. 2015.

* (Ibidem, p. 17-18).

° Na literatura corrente tém sido utilizados novos termos para diferenciar o periodo de vida das criancas que
engloba os trés primeiros anos, tal como pequenina e primeirissima infancia; e, ainda o uso de expressdes como
crianga pequena e/ou pequenina e o usual bebés para deixar claro as especificidades das experiéncias e
necessidades deste pequeno sujeito. No entanto, ainda ha certa indiscriminag@o de alguns termos como crianga
pequena e primeira infincia e estes podem ser usados para designar também a etapa dos 0 aos 5 anos de idade
que compreende a faixa etdria atendida pela Educacdo Infantil (creche e pré-escola). Neste texto usarei os
vocdbulos bebé, crianca pequena, crianca bem pequena e crianga pequenina, com sentido similar; bem como as
expressdes pequena e primeirissima infancia para designar o publico atendido em creches, que compreende a
idade até 3 anos e 11 meses, que deveria por lei, ser grupo etdrio atendido em creches no contexto brasileiro, ndo
por defender este ou aquele como mais adequado, mas por uma questio de buscar imprimir certa forma e estilo a
escrita.
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posso me afirmar militante, pois seria por demais audacioso e desrespeitoso para com aqueles
que de fato dispensam uma grande parte do seu tempo cotidiano e de suas vidas na luta pelas
causas da infancia; digo, com frequéncia, que advogo por estas causas, na vida, e,
principalmente no espacgo de trabalho: na sala de aula, nas orientacdes de estdgio e grupos de
pesquisa dos quais participo como membro e/ou parceira.

Relacionados a educacdo da pequena infancia, meus estudos e producdes estao
fundamentados na perspectiva da promog¢do do desenvolvimento da crianca, utilizando
referéncias principalmente da psicologia evolutiva e da perspectiva walloniana; por outro lado,
meu encanto pela drea da psicologia de forma geral é antigo, surgiu ainda no curso de
graduacdo, mas pela psicologia da crianca em especifico, s6 foi plantado pela amiga e
orientadora deste trabalho ap6s a graduagdo, quando me apresentou a educagao infantil e os
estudos da crianca e iniciamos uma trajetoria de parceria que dura alguns anos.

E dessa experiéncia e do contato com métodos e resultados da pesquisa cientifica,
ainda no curso de graduag@o, que nasceu a inquietacdo de questionar a realidade e buscar
formas menos ingé€nuas de compreendé-la, procurando em diferentes fontes, de maneiras
diversas, explicar o entorno; penso que as diferentes leituras sdo importantes, pois delas
emergem pontos de vista distintos, com propostas de explicacdo diferentes e que desta forma
precisam ser respeitadas, uma vez que cada uma traz uma contribuicao relevante para o debate
académico e o entendimento da realidade.

Como profissional docente, atuando como formadora de novos profissionais da drea,
tendo a afirmar que ndo ha uma teoria (sozinha) que “dé conta” de explicar toda a
complexidade do ser humano; este entendimento veio se formando e se refor¢cando desde os
primeiros estudos na graduacdo. Tal pensamento encontrou eco nas palavras de Lima (1990,
s. p.) quando esta afirma que isolar uma teoria e “[...] procurar transformé-la num referencial
absoluto, nao s6 significa um equivoco cientifico, como implica no risco, perigoso, de
transformar esta teoria em instrumento de discriminag¢do e de impedimento a evolugdo do
conhecimento”.

Nessa perspectiva, Faria (1999, p. 194) anuncia de forma interessante um pensamento
que me acompanha desde longa data:

Nas ciéncias humanas ndo € possivel encontrar um tinico modelo tedrico que
satisfaca todas essas exigéncias. Isso nos remete a uma pluralidade de
“modelos” tedricos, que correspondem a uma pluralidade metodoldgica, para
programar a educacdo infantil, no bojo da vida social. Portanto, essa busca se
impde também em funcdo da diversidade sdcio-cultural brasileira, o que
requer uma multiplicidade de propostas que déem conta dessa diversidade
(grifo no original).
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Ainda na graduagdo, conhecer diferentes abordagens epistemoldgicas me causava um
misto de admiracdo, encantamento, espanto e duvidas... Estas dividas obtiveram suas
primeiras respostas quando, ao ser apresentada ao mundo da pesquisa cientifica em ciéncias
humanas, um sibio professor afirmou que ndo conseguimos alcangar toda a complexidade do
objeto de estudo, ndo conseguimos observar e explicd-lo em sua totalidade, o que podemos &
fazer algumas aproximacgdes... Aproximagdes estas que sao feitas a partir de um recorte,
analisado de uma determinada perspectiva, que naquele momento responde aos nossos
anseios de observadores curiosos, dentro de uma determinada coeréncia epistemoldgica, mas
que pode nao responder aos anseios de outros, ou ainda ndo ser mais satisfatéria a nods
mesmos em outro momento. Mas, “[s]do as inquietacdes tedricas que tornam possivel o
crescimento intelectual do pesquisador — e s@o as condi¢des de producdo que provocam
problemas” (KRAMER, 2013, p. 390).

Sem a intencdo de ser presuncosa, mas buscando entender os processos que me
movem na elabora¢do de muitos questionamentos e a busca de algumas respostas, acredito
que a alavanca que me impulsiona € a ‘“curiosidade epistemoldgica”, o mais profundo “desejo
de saber”, regrados pela “rigorosidade met6dica”® necessdria a producdo do conhecimento
cientifico; conhecimento, que, embora confidvel, é provisorio, porque € consequéncia de uma
leitura dentre tantas outras que poderao ser feitas dessa mesma realidade. Seguindo esta légica
€ que entendo que a escolha de um tema/objeto ndo emerge espontaneamente, mas é fruto de
sucessivas construcdes, da mesma forma que o conhecimento néo € espontaneo.

Desse modo, a pesquisa realizada no Mestrado’, com objetivo de compreender as
manifestacdes afetivo-emocionais de criancas pequenas em ambientes coletivos, mantém-se
como referéncia; e, a cada nova leitura ainda sou capaz de enxergar as duvidas e certezas que
me moveram na consecucdo da investigacdo, além da percep¢do de novas inquietagdes; sao
elas que continuaram me inspirando na escrita de novos trabalhos e realizacdo de novas
pesquisas. Seguindo a linha de pensamento da metéfora que utilizei para estruturar o texto da

dissertacdo, afirmo que: “[...] continuarei tecendo a colcha. Espero poder desfazer costuras,

® Referéncia aos conceitos freireanos. Ver mais em: FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios 2
prética educativa. 44. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

! RODRIGUES, S. A. Expressividade e emogdes na primeira infdncia: um estudo sobre a interagdo crianga-
crianga na perspectiva walloniana. 2008. 110f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2008.
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escolher novos retalhos, aprender novos pontos. E quem sabe, renovar e fortalecer fios™®.

E com esse espirito, e com todo respeito e consideracio as demais vertentes
epistemologicas, que neste momento de estudo e de vida, escolhi o raciocinio dialético para
olhar as questdes que envolvem a educagao da primeirissima infancia; desta forma, continuei
seguindo o caminho iniciado no Mestrado para embarcar na viagem cheia de incertezas do
Doutorado.

Considero importante registrar que a jornada definida inicialmente sofreu alteracdes
significativas; no entanto, dentre todas as mudancas assumidas na execucdo do estudo, uma
permanéncia sempre foi certa: o foco seria o trabalho pedagdgico da creche... Tomo a creche
como espaco de aprendizagens (dos pequenos e dos adultos), de compartilhamento e produgdo
de novos conhecimentos e, principalmente, como um lugar de se viver a pequena infancia.

Assim, ao comegar a jornada de investigacdo j4 sabia de antemao algumas respostas,
tais como: quais seriam os aspectos que compdem uma pedagogia que deveria sustentar a
educacdo das criancas bem pequenas9; as diretrizes pedagdgicas que as instituicdoes de
educacdo coletiva para este publico deveriam seguir'’; como e porque a educacdo para
criancas pequeninas/bebés se diferencia dos demais niveis'', bem como os saberes minimos
que o(a)s profissionais 12 que atuam neste espaco deveriam deter/se apropriar B Tais
conhecimentos tém sua fonte em minha experiéncia académica — e também profissional -
conforme anunciado anteriormente.

Entdo por que escolher o tema creche como aposta de estudo? Porque acredito que
investigacdes sobre o cardter educacional pedagdgico da creche ainda sdo necessdrias, tendo
em vista que ainda se busca, em termos praticos, reelaborar o seu papel social e construir no

imagindrio social a valorizacdo dos tempos da crianga, a afirmacdo de seus direitos, das

competéncias e saberes que lhe sdo préprios.

¥ Citagdo de declaracio de Fiilvia Rosemberg (1993) usada como epigrafe na apresentagdo da obra: ARTES, A.;
UNBEHAUM, S. A. Escritos de Fuilvia Rosemberg. Sdo Paulo: Cortez, 2015.

% Sobre esta questdo cf. Barbosa, M. (2009); Becchi et al. (2012); Bondioli e Mantovani (1998); Edwards,
Gandini e Forman (1999); Falk (2011).

10 Cf, Brasil (1995, 2010); Cruz (2013).

' Cf. Bondioli e Mantovani (1998); Martins Filho (2007); Mello (2005, 2006); Rocha (1997, 2001); Voltarelli
(2013).

2 Destaco que hd varias terminologias recorrentes para designar os profissionais que atuam diretamente junto 2
crianca pequena em institui¢des educacionais, até mesmo como forma de hierarquizar saldrios e tarefas
cotidianas; no entanto, neste trabalho serdo utilizados os termos profissional da educacdo infantil, educador(a) e
professor(a) como sindnimos, sem a pretensdo de diferenciar cargos ou fungdes, pois entendo que todos o(a)s
profissionais devem ter formagao especifica minima para o desempenho de tal atividade.

13 Cf. Gonzalez-Mena e Eyer (2014); Martins Filho (2005, 2007); Ramos (2013b), Zabalza (1998).
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Creio ser esse um movimento justificado pela necessidade de, ao se desviar do
assistencialismo e improvisacdao que ainda marca as praticas pedagdgicas da creche, ndo se
recaia no modelo normativo e disciplinar da escola do Ensino Fundamental, algo que vem
crescentemente contagiando as praticas nas instituicdes que atendem as criancas menores de
trés anos, pois como ja salientou Bujes, (2001, p. 17): “[e]nquanto se mantiver a confusdo de
papéis que vé na familia ou na escola os modelos a serem seguidos, quem perde € a crianca”.

A érdua tarefa de revisdo bibliogréfica sobre o tema creche'®, ou de “orquestrar a
polifonia académica” sobre o assunto, resultou na identificacdo de um total de 413 trabalhos
de pesquisa (103 teses e 310 dissertacdes), desenvolvidos entre os anos de 1986 e 2015",
tendo como objeto ou ldcus de estudo a creche, em programas de pds-graduacdo em
educagﬁom. Utilizando descritores como creche(s), educagdo infantil, educacio de 0 a 3 anos,
bebé(s), pequena infancia, primeira infancia, entre outros, foram encontrados trabalhos que
abordaram diferentes aspectos do tema creche: historia, préticas, politicas, curriculo,
formagcdo e perfil dos profissionais, saberes profissionais, perfil do publico atendido,
infraestrutura das instituicdes, diferentes formas de promocdo do desenvolvimento e/ou
formacdo humana, relagdes interpessoais entre criangas, entre os profissionais e entre adultos
e criangas.

No entanto, foi localizado apenas um trabalho que agrega em sua argumentacio
diferentes aspectos envolvidos na dinamica pedagdgica da creche com o objetivo de discutir
uma proposta de curriculo para educacdo das criangas de 0 a 3 anos. Evidenciar e refletir
sobre diversificadas varidveis que interferem na dinamica do trabalho pedagdgico da creche e
garantem sua especificidade de agdo foi um dos propdsitos do presente trabalho. Uma
proposta arriscada, pois conforme alerta Arantes (2011), enredar-se pela questdao da atencdo a
crianga no contexto brasileiro é uma tarefa complexa e, portanto, drdua, tendo em vista o
emaranhado de elementos imbricados — dificil ndo se perder na variedade de determinacdes
posta... Campos, R. (2011, p. 225) assinala que, de forma geral, a educacdo formal para as

criangas pequenas brasileiras

' O levantamento em questio foi realizado na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (http://bdtd.ibict.br/vufind/).

'> A primeira publicacdo registrada no banco de dados pesquisado que tem como Iécus de estudo a creche, data
de 1983 sobre relacdes interpessoais entre atendentes de creche; no entanto, ndo foi incluido, pois se trata de um
estudo da drea da Psicologia.

16 Também foram encontrados trabalhos das dreas de: Psicologia, Enfermagem, Servigo Social, Arquitetura,
Nutri¢do, Direito e Engenharia Civil; no entanto, estes nio foram incluidos na contagem apresentada.
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[...] é permanentemente tensionada, ndo apenas pelo pouco tempo
transcorrido de sua efetiva institucionalizacdo, mas também pelas tensoes
que se encontram imiscuidas em suas especificidades, tais como: funcdo de
cuidado e de educacdo; suas relagdes com as esferas privada (das familias) e
publica (das institui¢des educacionais); com as politicas de educacdo e
assisténcia. Estando ‘“junto sem ser igual”; e a relagdo com o ensino
fundamental, para citar algumas bem proeminentes (destaque no original).

z.

E nesse contexto que se entende um dos aspectos relevantes do presente estudo que
buscou, dentro das possibilidades e limites de sua constru¢cdo, ao adotar como objeto de
investigacdo o ambiente e a dindmica do processo educativo da creche, contribuir com o
movimento de dar visibilidade a importancia e complexidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido nas creches.

Em se tratando de contribui¢des possiveis do estudo proposto, tendo como pano de
fundo a revisdo bibliogrifica feita, é possivel afirmar que nos dltimos 15 anos'’ houve
significativo interesse em investigar diferentes aspectos do trabalho educativo desenvolvido
no interior das creches, bem como houve notdvel avanco com fins de estabelecer, com bases
cientificas, as especificidades da educagao da primeirissima infancia e seus direitos.

Entretanto, penso que, embora as criancas de zero a trés anos estejam inseridas em
instituicdes vinculadas ao sistema educacional e as diretrizes politico-pedagdgicas ja
considerem, em alguma medida, suas especificidades, o cotidiano em que tais proposi¢oes
deveriam ganhar materialidade, em alguns contextos, ainda nao reflete estes avangos. Nesta
direcdo carrego a preocupagdo de procurar formas que viabilizem a concretizagdo de uma
pedagogia especifica para a primeirissima infancia, de qualidade positiva, que crie e efetive
espacos educativos de forma eficaz, prazerosa e lidica, que tome como referéncia tanto as
caracteristicas das criancas e as mudangas rapidas e profundas que ocorrem nesta faixa etdria,
quanto os diferentes contextos culturais em que elas se encontram inseridas.

Dessas ideias nasce a inquietagdo central do trabalho: A creche atua como espaco
adequado de promocao de aprendizagens significativas e do desenvolvimento infantil integral
e integrado? Desta questdo norteadora da pesquisa surgem algumas outras: os profissionais da
creche compreendem os sentidos e as implicacdes de todas as manifestacoes das criancas? O
espaco/tempo da creche é o da crianga ou do adulto? O que os profissionais da educacgdo
infantil pensam sobre o papel/funcdo social da creche? O que entendem por educacdo de
bebés e criancas pequenas? Que sentidos as profissionais dao as suas praticas/fungdes? Como

estruturam/pensam sua acdo profissional? Que intengdes/saberes, crencas e valores orientam

' Vide quadro de distribui¢io da quantidade de trabalhos produzidos no Apéndice A.
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seu pensar e agir? Estas percepcdes sdo determinadas ou ndo pelos processos de formacao
profissional? Que saberes acreditam serem necessarios aos profissionais da creche para
garantir uma educacao de qualidade para as criancas bem pequenas em espacos coletivos?

Partindo da premissa de que em espacos educacionais coletivos, nas interagdes adulto-
crianga, o papel do parceiro mais experiente (neste caso o professor/profissional) é norteado
pelas concepgdes e percepcdes do grupo cultural ao qual pertence — por um conjunto de
fatores fisicos, sociais, ideoldgicos e simbodlicos que influenciam todo fazer humano
(ROSSETTI-FERREIRA et al., 2004) —, que por sua vez direcionam o olhar sobre a crianca,
suas formas peculiares de compreender e dar significados ao seu entorno (fisico e social),
defini como eixo articulador da investigacao/discussdo, o entendimento de que os sentidos,
valores e crengas que movem as agdes/praticas pedagdgicas dos profissionais que atuam neste
espaco precisam ser “descortinados”. Isto porque hd elementos chave da a¢do pedagdgica
junto a crianga pequena em instituicdes coletivas, que precisam estar bem esclarecidas na
mente dos profissionais, tais como os a especificidade dos elementos que compdem pratica
educativa da creche (conteudos, estratégias, avaliacao, etc.), suas funcdes e papel, a percepcao
de crianca/bebé como sujeito capaz em momento peculiar do desenvolvimento, entre outros.
Creio que se faz necessdario compreender quais interferéncias sdo mais decisivas nos
processos constitutivos dos sujeitos nas dimensdes pessoais e profissionais; pois de outra
forma ndo hd como fomentar a intencionalidade da dimensdo pedagdgica do trabalho/agdo
desenvolvido nas instituicdes coletivas de educacdo para criangas pequeninas, garantindo
assim uma identidade educativa prépria/especifica para as creches.

Assim, delimitei como objetivos centrais de investigacdo apreender como a institui¢ao
creche vem desempenhando seu papel de ser espaco de aprendizagens e de promocao do
desenvolvimento infantil (integral e integrado), descortinando como os profissionais
compreendem o seu papel social e o da creche, adotando como principio que esta se configura
como uma forma privilegiada de perceber, ndo a totalidade do fenomeno creche tendo em
vista sua amplitude, mas, um dos pontos nodais de sua dindmica de funcionamento, partindo
da percepcdo pessoal de que cabe aos profissionais “dar o tom” ou “manter o rumo” do
trabalho cotidiano das institui¢des coletivas de educacdo. Tém-se ainda como objetivos
especificos: compreender como os profissionais da educacao infantil percebem o ambiente da
creche, como véem e valoram este espaco e sua fungdo social; esquadrinhar as formas de
entendimento dos profissionais da creche (em formacdo e em diferentes momentos da

atuacdo) sobre formacgdo, saberes e acdes necessdrios a pratica educativa com criangas
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pequeninas; discutir as interferéncias (positivas e negativas) dos entendimentos e crencgas (e,
consequentemente das acdes) dos profissionais no processo de formacdo humana e
aprendizagens das criancas.

A op¢do por um estudo que privilegia a voz dos profissionais se dd devido ao
entendimento de que investigar o que as educadoras da pequena infancia fazem, a partir da
forma como justificam o que fazem, pode permitir a identificacdo de quais saberes norteiam
as acoes pedagdgicas da creche, uma vez que se trata de um olhar interno, que € impregnado,
mas também imprime o ‘tom’ das préticas cotidianas. Haddad (2013, p. 357) sinaliza ainda
que os resultados de pesquisas que se propdem a ouvir e divulgar as ideias das educadoras
infantis “[...] e refletir a realidade de suas experiéncias e valores pode, de fato, colaborar para
reconceituar a profissdo e adicionar dimensdes ricas, e até inesperadas, aos discursos
académicos e oficiais sobre profissionalismo nesse campo’.

Ainda sobre esta questdo, Burnier et al. (2007) afirmam que o interesse por estudos
que enfatizam a narrativa dos professores direciona o olhar para a importancia de se
compreender as representagcdes e valores construidos por este profissional sobre a profissao
docente, na interface entre a dimensdo pessoal e profissional. Por sua vez, Bueno (2006)
aponta que as pesquisas que se utilizam da narrativa contribuem de forma significativa para o
entendimento de especificidades da vida cotidiana das institui¢des educativas, do exercicio da
profissdo docente, da construcao de representacdes e relacdes com a escola e o conhecimento,
sendo uma metodologia importante também no campo das investigagdes sobre a identidade
profissional.

No entanto, este “olhar de dentro”, ainda é pouco privilegiado nas pesquisas que
adotaram como grande objeto ou local de estudo a creche. No levantamento bibliografico
realizado foram encontrados 89 trabalhos que buscaram ouvir a(o)s profissionais da creche -
professores (cerca de 21 % do total geral); dentre estes apenas 48 privilegiaram somente os
profissionais como fonte de informagdo de suas investigagdes; cabe ainda o destaque que a
técnica mais utilizada para recolha dos dados foi a entrevista (isoladamente ou combinada
com outras técnicas), instrumentos como narrativas, relatos, histéria de vida e memorias
foram utilizados em somente 14 pesquisas. Os demais trabalhos usaram ndo somente
instrumentos para ouvir o professor, mas também outros que permitissem obter mais de um
olhar sobre suas préticas (tais como observacdo sistemdtica, fotos e filmagens). Tais dados
evidenciam que o educador, como protagonista da sua histéria e do seu fazer profissional, ndo

tem sido devidamente valorizado como uma fonte relevante de informagdes para o
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desenvolvimento de pesquisas na drea da educagdo infantil, em especifico nas que se propdem
a debrugar o olhar para a creche.

Nessa direcao encontra-se um ponto de destaque do estudo a ser apresentado, tendo
em vista que a pretensdao ndo foi a de descrever e/ou explicar o que os sujeitos t€ém a dizer
sobre sua prética profissional e o espaco em que atuam, mas de revelar e compreender nexos,
entender como se constroem sentidos e por consequéncia onde se fundamentam as
acOes/praticas cotidianas empreendidas.

Para tanto, a investigacdo, que se insere no campo qualitativo da pesquisa em
educagdo, com cardter explicativo, teve como participantes cinco sujeitos, estudantes e
profissionais com perfis distintos, adotando como procedimento para recolha dos dados o uso
do que denominei ‘relatos da préatica’, um instrumento hibrido que traz elementos da
entrevista e da narrativa em sua constituicao.

Considero oportuno salientar que o esforco empreendido no registro escrito dos
resultados da investigacdo, intentou quebrar a hermeticidade e invariabilidade que
tradicionalmente marcam os textos académico-cientificos. Na conducdo do estudo procurei
seguir as regras bdsicas de construcdo da pesquisa e ser fiel a métodos e técnicas visando a
coeréncia metodoldgica e epistemoldgica; no entanto, para materializar o trabalho busquei
formas de transgredir os canones do positivismo que ainda sdo grandes marcas na realizagcdo
das investigacdes em Ciéncias Sociais de forma geral; uma racionalidade (e as vezes
mecanicidade) que mantém os préprios autores distantes de suas produgdes. Creio que o rigor
cientifico ndo estd na rigidez estrutural do texto, no uso de um estilo de linguagem rebuscado
e no distanciamento do objeto, mas na adocao de principios que balizem de forma respeitosa a
relacdo firmada com contextos, sujeitos e dados imbricados no processo investigativo e na
divulgacdo dos resultados obtidos; bem como estabelecer formas de encontro e identificacdo
pessoal com o registro final. E com este intento que redigi o texto na primeira pessoa do
singular, intencionalmente quebrei o protocolo académico para a forma de apresentacdo do
texto e de algumas informagdes e, ainda, usei a metafora da viagem para estruturar titulos e
subtitulos das secoes, pois além de ser uma viageira na/da vida, entendo a pds-graduacao
como uma das mais laboriosas jornadas que se pode permitir experienciar.

Assim, o caminho percorrido e ora apresentado foi organizado em oito secdes
(incluindo esta apresenta¢do); nas quatro que se seguem apos a introdugdo apresento o didlogo
estabelecido com outras vozes, com aqueles que, antes de mim, discutiram: a histéria do

atendimento a crianca no Brasil de forma geral, bem como as herangas histéricas das
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diversificadas préticas da creche que foram sendo implementadas nos ultimos anos; as
caracteristicas e elementos que devem ser implementadas no sentido de garantir as
especificidades da acdo pedagdgica da creche na atualidade; a formagdo necessaria aos
profissionais para atuarem nesse nivel de ensino; e, os saberes especificos para a agdo/pratica
pedagdgica junto as criangas bem pequenas.

Na sexta se¢do apresento detalhes dos recortes e opgdes metodoldgicas, além dos
procedimentos empregados na consecuc¢do da investigacdo; na sétima, trago excertos dos
relatos, as andlises destes e algumas reflexdes decorrentes delas; por fim, na dltima sec¢do,

apresento novas inquietacoes e algumas consideracdes possiveis e consideradas pertinentes.
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2 NUMA ESTRADA DE BIFURCACOES, ATALHOS E RETAS: OU SOBRE AS
RELACOES SOCIOHISTORICAS ENTRE CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO

Tomo o que me diz respeito, a comecar por meu nome, € que penetra em
minha consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca de outros (da maie,
etc.), e me é dado com a entonagdo com o tom emotivo dos valores deles.
Tomo consciéncia de mim, originalmente, através dos outros: deles recebo a
palavra, a forma e o tom que servirdo a formacao original da representacdo
que terei de mim mesmo (BAKHTIN, 2011, p. 373-374).

Parto do principio de que o atendimento oferecido a crianca (e consequentemente sua
qualidade) esta diretamente vinculado a concep¢ao que determinado grupo social tem dela (a
crianga); neste sentido € construtivo pensar que em diferentes épocas, em cada momento
histérico e contexto sociocultural, haverd um modo particular de pensar a crianca e, por
conseguinte, uma forma de atendimento educacional especifica serd dispensado a ela.

E sabido que a concepcio social de crianca sofreu mudancas significativas ao longo da
historia, assim como os seus modos de viver em sociedade — a infancia'®. Como sio
conhecidas na atualidade, a crianga e a infincia sdo “inventos” socioculturais relativamente
recentes (ARIES, 1981; HEYWOOD, 2004; POSTMAN, 1999; STEARNS, 2006 entre
outros), cabendo a afirmacdo de que tais conceitos ndo sdo estiticos, mas sociais, culturais e
histéricos. No entanto, durante séculos, as criancas foram consideradas como adultos
menores, mais frageis, menos inteligentes e a infincia considerada universal
(NARODOWSKI, 1998). Em outros termos, a concep¢do do que € ser crianga e a forma dela
viver esse momento (a infincia) sdo construgdes sociais que se transformam com o passar do
tempo, variando entre grupos sociais e étnicos, dentro de qualquer sociedade. Nas palavras de
Gandini e Edwards (2002, p. 76):

A infancia é reinventada por cada sociedade: cada sociedade pode criar a sua
prépria imagem do que sdo as criangas. A imagem é uma convencio
cultural, e existem muitas imagens possiveis. Algumas concentram o que as
criancas sdo, no que elas tém e no que elas podem fazer, enquanto que
outras, infelizmente concentram-se no que as criangas ndo sdo, no que elas
ndo t&m e no que elas nao podem fazer. Algumas imagens focalizam mais as
necessidades do que as capacidades e potenciais [...]

Assim, de anjo, naturalmente inocente e bela, a demonio, rebelde, caprichosa e
disparatada, historicamente a visdo de criancga oscilou e ainda oscila, no imaginério social...

Ainda € atual o apontamento de Kramer e Horta (1982, p. 30) de que “[a] crianca ndo tem,

18 Neste texto, em alguns momentos serdo utilizados de forma unica os termos crianga e infancia, ndo por
considera-los como sindnimos, pois entende-se crianca como sujeito que vive a infincia (tempo, situagdes e
experiéncias variadas socio, histérica e culturalmente definidas), mas pela intrinseca relacio que os envolve.
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pois, um valor tUnico, e ndo existe uma forma universalmente ideal de relacio entre crianga e
adultos”. E possivel acrescentar que “[plara além das determinacdes naturais, as culturas
humanas produziram e prosseguem produzindo significacdes para cada uma das etapas da
existéncia do homem” (NASCIMENTO; BRANCHER; OLIVEIRA, 2008, p. 7).

Afirma-se entdo, que a crianca de hoje, de nossa cultura, ndo ¢ um paradigma de toda
infancia ou infancias, entendidas aqui como maneiras diferenciadas de se ver e de se tratar
esses seres de pouca idade (SARMENTO, M. 2005a; 2008). Tal compreensao ¢ justificada
quando se considera como relevantes os distintos contextos de nascimento, as variadas
praticas de cuidados — que mudam de um lugar a outro —, a diversidade dos universos infantis
— que variam nao s historicamente, mas também localmente — e as diferentes incidéncias da
cultura simbdlica e material sobre a crianca (RODRIGUES, 2014a).

Diante de tais questdes, ndo € descuidado afirmar que o entendimento e
consequentemente a efetivacdo do atendimento das criangas nas instituicdes de Educacgdo
Infantil € plural. A atencdo as criangas neste nivel educacional pode ser assimilada, por um
lado a formas de socializa¢do similares as do espaco familiar, incluindo aqui qual papel e
tarefas devam ser assumidas por seus profissionais; por outro lado, também associada a
espacos de assisténcia, guarda e compensacdo de caréncias materiais e afetivas; e, ainda como
instancia promotora do adiantamento dos processos de aquisi¢do da leitura e da escrita, ou
seja, a escolarizacdo precoce (RODRIGUES, 2013).

Cabe o destaque de que a educagdo, de forma geral, é aqui entendida como um
processo no qual estd imbricado um conjunto de atividades que um determinado grupo
organiza para assegurar que seus membros adquiram experiéncia, compartilhem e construam
conhecimentos culturalmente organizados sobre o acervo social e histérico de determinado
contexto (COLL, 1999). Nessa dire¢do, Brandao (1984, p. 7) afirma que “[n]inguém escapa
da educagdo”; sendo, entdo, importante assumir ainda a premissa freireana de que o ser
humano € inacabado e estd em constante processo de aprendizagem em todas as experi€ncias
vividas ao longo de sua existéncia (FREIRE, P., 1996).

Acerca da aprendizagem, esta “[...] ndo é um ato cognitivo individual [...] € uma
atividade cooperativa e comunicativa [...]” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 72); o
que impele o entendimento de que toda acdo humana € educativa e, por conseguinte, no
espaco da institui¢do de atencdo a crianca pequena, toda relagdo estabelecida com ela implica
numa interferéncia que atinge diferentes aspectos (valores, memdria cultura, etc.) e em graus
variados na autodefini¢do/construcao de sua identidade.

Dessa forma, a aprendizagem € considerada mais do que a simples construcio
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[transmissdo] de conhecimento sobre “coisas e objetos”; € tida como fértil possibilidade de
atribuir sentido as experiéncias vividas; sendo o ensino formal/intencional uma prética
relacional e ética com propdsitos amplos de formacdo humana para ampliacdo da
possibilidade de produzir significados e, em grande medida, para a participagdo social
(CORSINO, 2012; MOSS, 2014), reafirmando entdo que “[...] as criancas constroem
conhecimento, dao significado ao mundo, junto aos adultos e, igualmente importante, com
outras criangas: por isso enfatizamos que a crianga pequena como aprendiz, € um co-
construtor ativo” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 72).

Sobre essa questdo, Coutinho e Rocha (2007) ainda sinalizam que qualquer
aprendizagem realizada pelas criancas pequenas € consequéncia das relacdes que elas
estabelecem com a realidade social e natural no ambito de uma infincia culturalmente
determinada.

Em complemento, Larrosa (1994, p. 45) aponta que,

Toda cultura deve transmitir um certo repertério de modos de experiéncia de
si, € todo novo membro de uma cultura deve aprender a ser pessoa em
alguma das modalidades incluidas nesse repertdrio. [Portanto] em qualquer
caso, é como se a educacdo, além de construir e transmitir uma experiéncia
objetiva do mundo exterior, construisse e transmitisse também a experiéncia
que as pessoas tém de si mesmas e dos outros como sujeitos (grifos no
original).
Nessa dire¢ao, Caldart (2003, p. 53) argumenta que educar significa “[...] ajudar a
construir e a fortalecer identidades; desenhar rostos, formar sujeitos”. A mesma autora ainda
assevera que:

As pessoas se educam nas agdes porque € o movimento das acdes que vai
conformando o jeito de ser humano. As acdes produzem e sdo produzidas
através de relacOes sociais: ou seja, elas pdem em movimento um outro
elemento pedagdgico fundamental que € o convivio entre as pessoas, a
interacdo que se realiza entre elas, mediada pelas ferramentas herdadas de
quem j4 produziu outras acOes antes (cultura) [...] (CALDART, 2003, p. 54).

Parto, entdo, do entendimento de que a educacdo (principalmente da crianca pequena)
estd relacionada a promog¢do de todos os aspectos humanos, € nao apenas o cognitivo em
detrimento do bem estar e bem viver em ambientes coletivos restritos e amplos, favorecendo a
continua constru¢do de uma identidade pessoal e social. Desta forma, tem-se como principio a
educacgdo infantil (creche e pré-escola) tida como espago, € a0 mesmo tempo processo, que
visa o desenvolvimento da pessoa completa, como possibilidade de expressao da crianga em
multiplas dimensdes: emocional, motora, mental e socioafetiva, que deve adotar como

objetivo precipuo e fungdo social ser “[1Jugar publico de convivéncia, de trocas simbdlicas, de
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inser¢do cultural, de afetos e desafetos, de constituicio de identidades e subjetividades”
(NUNES; CORSINO, 2012, p. 13).

Nessa perspectiva considero, ainda, a crianca — sujeito e ator do espaco-
tempo/processo de crescimento pessoal e social — como ativa, exploradora e capaz de
significar e recriar as relacdes de forma relativamente independente, pois ainda que
necessitem do auxilio de pessoas mais experientes para transitar em diferentes situacdes
individuais e sociais do mundo adulto, sdo competentes nas questdes que lhes dizem respeito;
em outros termos, € sujeito ativo que participa e intervém no que acontece ao seu redor.

De acordo com Golsdschmied e Jackson (2006), muito pode ser dito sobre uma
sociedade tendo como base a atenc¢do e as atitudes que sdo direcionadas as criancgas pequenas.
Por outro lado, variac@o nos graus e formas de atengao pode ocorrer, pois cada cultura tem um
jeito préprio, de acordo com suas regras, de estabelecer relacdes entre as geracdes
(BARBOSA, M., 2006) e adota costumes, conhecimentos e crengas sobre o que é adequado
ou ndo para uma “boa educa¢do” da crianga/infancia.

No caso brasileiro, historicamente o atendimento a crianca/infincia em institui¢des
especificas esteve vinculado a interesses religiosos, juridicos e médico-sanitaristas
caracterizando-se, por um longo periodo, como elemento substituto do lar materno
(AZEVEDO, 2013; DEL PRIORE, 1991; FREITAS, 1997; KRAMER, 1987; KUHLMANN
JR., 1998, 2003; LEITE FILHO, 2008; MERISSE, 1997; MOREL, 1991; RIZZINI, 1997).

Nas palavras de Leite Filho (2008, p. 16), durante um longo periodo:

A boa vontade de alguns médicos associada a antiga idéia (sic) de filantropia,
exercida por religiosos de boa vontade, sempre com iniciativas particulares,
foram as iniciativas desenvolvidas no sentido de protecdo materno-infantil.
Nem sempre se teve no Brasil uma legislacido especifica sobre a infancia e a
educacio das criangas pequenas [...]

Dessa forma, € possivel afirmar que durante muito tempo o atendimento as criangas
pequenas (principalmente para as oriundas das classes menos favorecidas e Orfas) foi
permeado pela visdao simplista de assistencialismo, como uma forma de suprir deficiéncias e
caréncias. No periodo que compreende desde a colonizagao até a Republica, pouco se fez em
relacdo a garantia de direitos ou de qualidade do atendimento/educagdo das criancas em
espacos extra-familiares (FALEIROS, 2011; KRAMER, 1987; LEITE FILHO, 2008). No
reduzido nimero de institui¢des existentes ndo havia uma preocupagdo com a formagdo
humana das criangas, tampouco era oferecida alguma orientacdo educacional que pudesse
leva-las a uma formagdo intelectual mais ampla.

De acordo com Kuhlmann Jr. (1998, 2003), além guardar as criangas, o que tais
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instituicdes ofereciam era uma educacdo para a submissdo, obediéncia e conformacdo da
pobreza; sendo a chamada “pedagogia da submissao” adotada como sua fun¢do social. Nessa
direcdo, Sanches (2003, p. 65) afirma que as instituicdes funcionavam com o objetivo
primeiro de “[...] modificar os habitos e costumes das classes populares, adaptando-as a
prética social da classe dominante”.

Leite (1991) ainda aponta que a tendéncia predominante no periodo inicial do
atendimento as criangas no Brasil era de uma acdo institucional designada para criangas
pobres, como forma de evitar que as criangas ficassem ‘“‘a solta nas ruas”, oferecendo-lhes
assim abrigo, comida e roupa; sendo que a “[...] assisténcia, a custddia e a higiene constituiam
o centro do processo educativo” (ABRAMOWICZ; WAJSKOP, 1999, p. 10).

Em 1899 o Estado assume a funcdo de agente fiscalizador das institui¢des de
Educagdo Infantil com a criagdo do Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Brasil; no
entanto, o governo federal s oficialmente se responsabilizard da tarefa com a criacdo do
Ministério da Educagcdo e da Saide Publica em 1930. Cabe entdo assinalar que as
modificagdes ocorridas no periodo republicano se restringem a articulagdo publico-privado
nas iniciativas de atendimento a crianga/infancia, fortemente marcadas pela repressao juridica,
filantropia e assistencialismo (FALEIROS, 2011).

E a partir da década de 1970, quando se intensificam vérios movimentos sociais, com
destaque para os que reivindicavam a implantacdo de institui¢des de atendimento a infincia
que respeitassem os direitos das criangas e de suas familias, que a “[...] ‘educag@o’ passou a
ser vista como oposto de ‘assisténcia’ [...] passou-se a defender que as creches — e também a
pré-escola que atendia as classes populares — precisavam de um ‘projeto educacional’”
(KUHLMANN JR., 1998, p. 198-199, destaques no original).

No entanto, 0 mesmo autor alerta que,

Ao anunciar a educacdo como sendo um “novo” necessdrio, afirma-se a
“educag¢do” como o lado do “bem” e a “assisténcia” como o império do
“mal”, assim como se estabelece uma oposicdo irreconcilidvel entre ambas.
Mas a educacdo, afinal, ndo é tdo inocente assim, nem € a redentora da triste
realidade. E a assisténcia ndo € a grande vila. Nao sdo as institui¢des que ndo
tém cardter educacional e sim os 6rgdos publicos da educagdo, os cursos de
pedagogia e as pesquisas educacionais que nio se ocuparam delas por um
longo periodo (KUHLMANN JR., 1998, p. 202, grifos no original).

Cabe apontar que no periodo compreendido até o inicio dos anos de 1980, com
algumas excecdes, o atendimento a infancia é marcado pela falta de uma politica clara,
superposicdo e fragmentacao de acdes, pulverizacdo de recursos, informalidade das a¢des em

parceria entre as esferas publica e privada e pela falta de estudos e discussdes sobre a tematica.
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Entretanto, pode-se observar o inicio de uma tendéncia a expansdo da cobertura de
atendimento, tendo como novidade a expansdo da iniciativa governamental institucionalizada.
No nivel federal, predominam acdes conveniadas e voltadas para o atendimento em creches.
No estadual, sobressai a expansao do ensino pré-escolar; e no nivel municipal, confirma-se a
tendéncia a expansiao do atendimento publico em creche e pré-escola e em convénios com
entidades filantrépicas (FALEIROS, 2011).

E somente em meados da década de 1980 que diferentes setores da sociedade, como
organizacdes ndo governamentais, pesquisadores da drea da infancia, comunidade académica,
populacdo civil e outros, uniram forcas com o objetivo de sensibilizar a sociedade sobre o
direito da crianca a uma educagdo de qualidade, que culminou na promulgacio da Carta
Constitucional de 1988, onde esse direito foi efetivamente reconhecido. Segundo o artigo 208
do referido documento: “[o] dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a
garantia de: [...] IV. atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade”.

Sobre essa questdo, Oliveira (2007a, p. 115) ressalta que:

Lutas pela democratizagdo da escola publica, somadas as pressdes de
movimentos feministas e de movimentos sociais de lutas por creches,
possibilitaram a conquista, na Constituicdo de 1988, do reconhecimento da
educacdo em creches e pré-escolas como um direito da crianca e um dever
do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino.

Dessa forma, a Constituicdo Federal de 1988 se tornou um marco na histéria da
Educacao Infantil, pois foi a primeira lei em nivel federal a reconhecer e a ver a crianga como
sujeito de direitos, endossando a tendéncia de formaliza¢do da educacgdo infantil diferenciada
da educacdo fundamental. Esta se configura em uma grande conquista, ja que até entdo os
“direitos” das criancas menores de seis anos eram limitados ao amparo assistencialista
oferecido por instituicdes que tinham como compromisso prioritario “guardar” as criangas,
deixando para o segundo plano o trabalho intencionalmente didatico-pedagdgico que envolve
educacdo e cuidados articulados'”.

Com isso, pode-se dizer que considerar que as criangas (nesta época do 0 aos 6 anos)

sdo sujeitos de direitos permitiu que fosse dado um grande passo na busca da qualidade de

" De acordo com Kuhlmann Jr. (2003) é possivel falar em educagio infantil em sentido bastante amplo antes da
Constituicdo de 1988, pois as instituicdes assistencialistas transmitiam valores, crencas, modos culturais de
convivéncia, etc. e ao cuidar, educavam-nas; no entanto, ao se referir a modalidade especifica oferecida em
instituicdes educacionais para criancas menores de 6 anos, tem-se a data da Carta Magna e os movimentos
gerados com sua aprovacdo como referéncia. Guimaraes, J. (2002) ainda aponta que as institui¢des sempre foram
educativas, a novidade se configura na exigéncia de normatizag¢do que assegure propostas pedagdgicas para todas
as instituicoes.
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uma educacdo que garantisse que esses direitos fossem de fato consolidados, pois € partir da
Carta Magna que outros documentos foram elaborados no sentido de, além de garantir o
reconhecimento legal, também conceituar e delimitar escopo e parametros para a
regulamentacdo das instituicdes de educacdo infantil. No caso da creche, “[...] de institui¢ao
fora do sistema educacional, de prestacdio de servico muitas vezes informal, ndo
regulamentada e por vezes clandestina, passou a instituicdo crescentemente formalizada”
(MONTENEGRO, 2005, p. 81).

E também o reconhecimento da educacio como um direito da crianca que provoca a
efervescéncia de preocupagdes e interesses acerca do desenvolvimento e da aprendizagem
infantil, desencadeando estudos e discussdes sobre a necessidade de uma nova concepgdo de
educagdo que abarque em seu bojo o cuidar e o educar como pontos fundamentais e
imprescindiveis para o trabalho com as criangas pequenas.

Dentro desse espirito é que, dois anos apds a aprovacdo da Constituicdo Federal, foi
promulgado o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA — (Lei Federal n°. 8.069/1990),
que regulamentou definitivamente os direitos das criancas e dos adolescentes, colocando-os
como prioridade nacional, reconhecendo-os como pessoas em condi¢des peculiares de
desenvolvimento e inserindo-os no mundo dos direitos humanos. Tal lei preconiza ainda a
criacdo de Conselhos - Conselhos dos Direitos da Crianca e do Adolescente e Conselhos
Tutelares — para cuidar da efetivagdo destes direitos (BAZILIO, 2003).

No ano de 1994 foi elaborada a primeira Politica Nacional de Educagdo Infantil®

, que
estabelece as bases da Educacdo Infantil brasileira; revista e republicada no ano de 2005>'. No
entanto, € somente em 1996, que a Educacao Infantil recebeu o status de nivel de ensino, com
a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB, (Lei n* 9.394/96),
que estabelece em seu capitulo II, sessd@o II — Da Educagdo Infantil, “a educacdo infantil,
primeira etapa da educagdo bdsica”, adotando como propdsito “[...] o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a a¢do da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, art. 29).

E a partir da LDB, no ano de 1999, que se tem a elaboragio da primeira versio das

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educac¢do Infantil que estabeleceu paradigmas para

concepgdo e organizacdo de propostas curriculares e projetos pedagdgicos das instituicdes de

20 BRASIL, Ministério da Educacio e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fundamental. Coordenagdo de
Educagao Infantil. Politica Nacional de Educagdo Infantil. Brasilia: MEC/SEF/COEDI, 1994.

2! BRASIL, Ministério de Educagio, Secretaria de Educagdo Bésica. Politica Nacional de Educagdo Infantil:
pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educac@o. Brasilia: MEC/SEF, 2005.
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educagdo infantil no Brasil, a qual estabeleceu em seu artigo 3°, inciso III que as propostas
pedagdgicas para as instituicdes de Educacdo Infantil devem promover “[...] préticas de
educagdo e cuidados, que possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianga, entendendo que ela € um ser completo,
total e indivisivel” (BRASIL, 1999). Tal documento recebeu uma ampla revisdo e foi
aprovada uma segunda versdao no ano de 20097 que mantém o ‘espirito’ da primeira, mas
amplia e define melhor os conceitos fundamentais adotados, como por exemplo, o de crianca,
trazido no texto como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e préticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constr6i sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 2010, p. 12).

O referido documento ainda ratifica a Educacdo Infantil como etapa da educacio
basica, definindo que esta deve se caracterizar como espago institucional nao doméstico, que
deve cuidar e educar criangas da etapa dos 0 aos 5 anos, articulando em suas préticas
cotidianas experiéncias e saberes das criancas com conhecimentos do patriménio cultural das
mais diversas dreas, sendo sua oferta — publica, gratuita, de qualidade e sem requisito de
selecao — dever do Estado (BRASIL, 2010).

Necessario o apontamento de que a Educacdo Infantil sofreu algumas alteragcdes
importantes, como por exemplo, a idade maxima para atendimento de 6 para 5 anos, efetivada
com a aprovagdo da Emenda Constitucional n°. 53 no ano de 2006 (BRASIL, 2006a); a
obrigatoriedade da matricula das criancas a partir dos 4 anos na pré-escola, determinada pela
Emenda Constitucional n° 59/2009 a ser implementada progressivamente até o ano de 2016
(BRASIL, 2009a); bem como o aumento da carga hordria minima anual para 800 horas,
distribuidas em 200 dias letivos, como no Ensino Fundamental, determinado pela Lei n°.
12.976/2013 (BRASIL, 2013b).

Importante a consideracdo particular de que tais iniciativas apontam para a elaboracio
de politicas publicas que pseudamente legitimam a educagdo infantil, uma vez que se pautam
no modelo de ensino fundamental e dessa forma descaracterizam a especificidade desse nivel

educativo; una-se ainda o fato da visivel fixacdo, unicamente, nos aspectos preparatorios e

2 BRASIL. CNE/CEB. Resolugdo n°. 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educag¢do Infantil.

2 A referida emenda alterou a redacdo do inciso IV do Art. 208 da Constituicdo de 1988 de: “educacdo infantil,
em creche e pré-escola, as criancas até 6 (seis) anos de idade” para: “educagdo infantil, em creche e pré-escola,
as criangas até 5 (cinco) anos de idade”.
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compensatdrios da educacao direcionada as criancas pequenas.

E dentro deste enredo que continuam intensos os estudos, debates e féruns de
discussdo que envolvem as concepgdes sobre como deve ser a educacdo de criangas em
espacos coletivos e a organizacdo de praticas pedagdgicas promotoras de aprendizagens e do
desenvolvimento infantil. Em discussao similar, porém defendendo uma proposta diferenciada
da aqui proposta para a Educacdo Infantil, Stemmer (2006, p. 139)** afirma que,

[...] hd uma dificuldade para se definir exatamente o que seja a instituicdo de
educacdo infantil. E consenso na drea que ela é um espaco de educacio e
cuidado cuja fungdo é complementar a educacido familiar. No entanto, ha
uma indefini¢do quanto ao tipo de instituicdo que €. Esta indefini¢do permite
uma suscetibilidade que pode ter como uma de suas conseqiiéncias (sic)
tornar nebulosa a prépria especificidade e reconhecimento que tanto vem se
lutando por imprimir nesta etapa educacional.

Em outra dire¢ao, Kramer (2003b, p. 97) afirma que a elaboracdo de politicas para

atendimento da infancia se configura em
[...] possibilidade de tornar as conquistas legais um fato concreto,
constituindo-se um espaco de cidadania (contra a desigualdade social,
assegurando o reconhecimento das diferengas); de cultura (espago da
singularidade e da pluralidade); de conhecimento (em seu compromisso com
a dimensdo de humanidade e da universalidade).

No entanto, muito embora a consolidacdo do conjunto de leis brasileiras voltadas a
educacdo infantil represente um avanco social e histérico, ainda subsistem diferentes
realidades no cotidiano da Educacdo Infantil que traduzem certa distancia entre a lei e a
pratica. De acordo com Kuhlmann Jr., (1999, p. 53) as propostas politicas e académicas
inauguram o novo e implementam o pedagdgico, nos textos... Mas, a realidade institucional
permanece intocada nas questdes realmente importantes.

De forma atual, Campos, Patto e Mucci (1981, p. 37) jd remexiam a questdo e
indicavam que:

Na histéria da pré-escola destaca-se a preocupagdo de adequar a crianga a
escola como ela é, ou seja, em nenhum momento se coloca um
questionamento em relagdo a escola, mas se procura simplesmente adaptar a
crianca ao seu futuro papel de aluno. De outro lado, a histéria da creche
mostra a preocupacdo em aliviar os encargos da mulher que enfrenta uma
dupla jornada de trabalho. A partir desse panorama perguntamos: onde estd a

** Em sua tese de doutorado a autora tece criticas 4 abordagem de Reggio Emilia e a proposta de uma pedagogia
da infancia que vem sendo discutida e aceita como fonte de inspiracdo para propostas pedagdgicas no Brasil e a
qual compartilho e ainda farei mencdo no texto; o intento da autora foi o de “[...] evidenciar que no horizonte
tedrico dessa abordagem encontram-se elementos da ‘agenda pés-moderna’”’ (STEMMER, 2006, p. 164, grifo
meu). Baseada na tese do fetichismo da infincia, entendido como fendmeno inscrito no pensamento pos-
modernista, e como uma das manifestagdes do cardter alienante da sociedade contemporinea, conclui que na
pedagogia em questdo hd uma descaracterizacdo do papel do professor e a desintelectualizagdo do trabalho
docente.
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preocupacio com a crianga propriamente dita?

Hoje, no que diz respeito especificamente as praticas cotidianas das creches ha certos
fazeres equivocados arraigados para os quais é necessario retomar (ainda que sumariamente) a
histéria da instituicdo para melhor compreendé-los e superd-los, pois como sabiamente
salienta Del Priore (1991, p. 8, destaque no original) “[...] o saudédvel exercicio de ‘olhar para
trads’ ajudard a iluminar os caminhos que agora percorremos, entendendo melhor o porqué de
certas escolhas feitas por nossa sociedade”; pois creio que muitos contributos histéricos se

fazem presente nas crengas e praticas das profissionais da creche na atualidade.
2.1 Refazendo o caminho: “meia volta e volta e meia” na creche de ontem e de hoje

O atendimento oferecido pela creche, em seu percurso histdrico, revela uma dinamica
de altos e baixos: ora de ampliacdo, ora de retraimento, em geral com recursos insuficientes,
como atendimento paliativo que contou com grande expansdo nos anos de 1980 pela forca de
movimentos sociais de luta por creches, destacando os movimentos de bairros, sindical e
feminista (KRAMER, 1987; SANCHES, 2003).

Anterior a esta data as referéncias historicas sdo de instituicdes socialmente
reconhecidas como lugar de abandono e de tutela de criancas pequenas desvalidas e/ou
marginais (COUTO; MELO, 1998; KRAMER, 1987). Barbosa, M. (2006, p. 83) aponta que
“[...] as primeiras creches brasileiras surgiram como um mal necessario, procurando atenuar a
mortalidade infantil, divulgar campanhas de amamentagdo, atender as maes solteiras e realizar
a educagdo moral das familias”. Estes fatos podem explicar porque, ainda nos dias de hoje,
percebem-se profundas marcas, ou o “ranco” de um atendimento assistencialista simplista,
uma vez que ha muitos espacos em que permanece o entendimento de que o trabalho a ser
desenvolvido com as criangas pequenas deva ter o cardter de cuidado/educacdo
compensatorios ou em substituicdo da atencdo materna oferecida no ambiente familiar®.

De acordo com Kuhlmann Jr. (1998, p. 83), as creches surgem no Brasil no final do
século XIX, “[...] mais para atender as maes trabalhadoras domésticas, do que operdrias
industriais”, uma vez que a demanda para o trabalho feminino industrial ainda era inexistente
no contexto brasileiro. De acordo com o autor, o que impele de fato a criagdo de instituicdes

voltadas ao cuidado das criangas pequenas no Brasil foi primeiro a Lei do Ventre Livre, que

» A primeira institui¢do criada no Brasil para atender/educar criancas que se tem registro ficou conhecida como
“Casa dos Muchachos” ainda no periodo jesuitico (séculos XVI e XVII) para abrigar os chamados “6rfaos da
terra”; no entanto, a mais citada como sendo precursora da creche no Brasil € a criagdo das Santas Casas de
Misericérdia “Roda dos Expostos” (séculos XVIII e XIX) (DEL PRIORE, 1991; COUTO; MELO, 1998).
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teria gerado para as donas de casa “o problema” da obrigacdo de cuidar dos filhos das suas
escravas no mesmo ambiente de seus proprios filhos. Haddad (1991, p. 23) por sua vez
assevera que “[...] a existéncia de creches sO se justificava para atender a necessidade de
mulheres vitvas ou abandonadas, que tinham de trabalhar por ndo terem alternativa, ou
atender filhos de mulheres julgadas maes incompetentes”, ndo legitimando a condi¢do de
mulher trabalhadora, mas prevenindo a desorganizacdo familiar.

Importante sinalizar que as referéncias historicas sobre a creche sdo quase unanimes
em afirmar que ela foi criada para cuidar de criangas pequenas, enquanto suas maes
trabalhavam (LUZ, 2006); um cuidado associado ao direito das maes trabalhadoras que
necessitavam de um espaco adequado para que seus filhos recebessem cuidados concernentes,
basicamente, a alimentagdo, higiene e seguranca fisica, os quais elas proprias estariam
impossibilitadas de oferecer (AZEVEDO, 2013; KUHLMANN JR., 1998). Cabe um destaque
para o fato de que tal direito € que na atualidade sobrepde o direito constitucional da criancga
de receber atendimento educacional especializado, pois um dos critérios mais utilizados para
garantir vaga para a crianca em creches € a mae ser trabalhadora.

Haddad (1991) aponta que a creche foi pensada e instituida a sombra da familia, sendo
esta ascendéncia privilegiada nas ac¢des de guarda e educagdo da criangca pequena, tendo entdo
como elemento norteador da elaboragdo de préticas, atitudes e posturas, individuais ou
publicas, para o atendimento oferecido nas creches, o entendimento que se tem de obrigacdes
e funcoes da familia e das mulheres relativos aos cuidados da crianga pequena.

De forma complementar Cunha e Carvalho (2002, p. 2) apontam que,

[...] ao longo da histéria, ou mesmo concomitantemente — houve diferentes
funcdes para as creches no contexto da sociedade brasileira: como recurso
que beneficia a mae trabalhadora, ou como instrumento social para prevenir
o fracasso escolar das criangas mais pobres, ou ainda como uma instancia
educativa, que contribuiria para uma sociedade mais justa e um exercicio de
cidadania em prol da populacio infantil.

Campos, M. (2008), versando sobre a situacdo das creches no Brasil, aponta que a
legislacao brasileira da década de 1990, ao inserir a creche no campo da educagdo, resgatou
para esse nivel o mesmo estatuto das demais etapas educacionais, indicando uma dire¢ao
promissora para o atendimento institucional das criangas pequenas.

Morel (1991, p. 10) afirmou que diferentemente da escola, por estar anteriormente sob
tutela das areas da saude e da assisténcia, a creche nao se herda uma série de dificuldades tais
como “[...] exigéncias curriculares inadequadas, desgaste de experiéncias mal sucedidas e

controle excessivo do que estd sendo realizado. Assim, hd a possibilidade de se construir
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criativamente uma proposta educativa”. A mesma autora também ja alertava para o fato de
que, por outro lado, “[...] ndo h4, também, muitas vezes clareza dos objetivos da instituicao”.

Passados mais de 20 anos, quando se debrugca o olhar para realidade, apesar da
efervescéncia de debates e estudos sobre a questdo, parece que a expectativa positiva ndo se
efetivou; tem-se a impressao de que ndo hd um novo carater educativo nas praticas cotidianas
das creches, e um questionamento que ainda se faz sempre presente diz respeito a funcdo
social que ela deve assumir, questdo esta que demanda a constru¢do urgente e - por que nao -
univoca de uma identidade para este nivel educacional.

De acordo com Montenegro (2005, p. 82), nas propostas politicas atuais de atengdo a
infancia, almeja-se que as institui¢des assumam a fung¢do, indissociada, de educar e cuidar; no
entanto, segundo a autora “[...] a despeito da deferéncia constante ao cuidado como um dos
objetivos importantes da atual politica de atencdo a crianca pequena, estamos longe de um
consenso quanto ao significado do termo”.

H4 que se chamar a atencdo para a problemdtica da desarticulacdo, ambiguidade e
indefinicdo das praticas pedagdgicas realizadas no cotidiano das institui¢des de atendimento
educacional da crianga pequena nao € instigar a reflexdo e o debate acerca da problemaética
que envolve a Educacdo Infantil numa perspectiva restrita, desvinculada de contextos sociais,
politicos e econdmicos e os demais problemas relacionados, tais como precdrias condigdes de
trabalho em termos de remuneracdo, infraestrutura e desvalorizagdo profissional. A intenc¢do
posta é a de unir forgas para a busca da supera¢do de uma questdo controversa que, apesar de
bastante discutida e enfatizada por muitos estudos®®, na prética ainda ndo foi resolvida, o que
torna atual a afirmativa de Assis (2006, p. 95) de que o termo cuidar-educar ja se tornou “[...]
um jargdo sem que tenha sido suficientemente entendido e incorporado as propostas
pedagogicas das institui¢des de Educacdo Infantil”.

Cabe assim a ponderagdo de que uma nova interpretacdo de termos e praticas
relacionados a educacio e cuidados indissociados ndo € algo que ocorrerd de formas simples e
imediata, ou linear e homogeneamente. Para que novos entendimentos sejam construidos e
amalgamados a a¢des cotidianas € preciso o (re)conhecimento critico das raizes histéricas dos
elementos que compdem o imagindrio social sobre a¢des/funcdes da creche; ainda que este
ndo seja o Unico movimento a ser acionado, tendo em vista que ele por si s6 ndo provocard

mudancas, este se configura num primeiro e importante passo a ser dado para que as préaticas

26 Sobre a questdo da dicotomia cuidar e educar tem-se os trabalhos de Assis (2006), Azevedo (2013), Costa
(2006), Cunha e Carvalho (2006), Forest (2007), Guimaraes, D. (2011), Haddad (2003), Maranhao (2003),
Montenegro (2001), Rocha (2001), Rossetti-Ferreira (2003) entre outros.
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pedagégicas das instituicdes de educacdo coletiva para criancas bem pequenas tenham a

configuracdo desejada e defendida em diferentes documentos legais e discussdes académicas.

2.2 Percorrendo curvas e trilhas tortas: desvelando os emaranhados das praticas de

cuidar e educar

Um consenso nos estudos que se debru¢cam sobre a origem da dicotomia entre as
praticas de cuidar e educar no interior das instituicdes de Educacdo Infantil é que esta
dindmica tem suas raizes histdricas fincadas nos principios que deram origem as institui¢des
de atendimento a infancia no Brasil e no mundo. Partindo desta assertiva, vdrias proposi¢des
foram elaboradas na busca de compreensdo do atual quadro instalado no interior das
instituicdes de educacdo infantil — em especifico nas creches - cujas praticas educativas sao
marcadas por esta separacdo prejudicial ao cunho pedagégico das agdes cotidianas e préticas
das institui¢des de educacao coletiva.

Nesse intento, Montenegro (2005) afirma que a tensdo histérica entre assisténcia e
educagdo na trajetoria da educagdo infantil no Brasil, constitui uma das origens da separacdo
das acgdes de cuidado e educagdo que caracteriza a identidade da Educacdo Infantil, observada
na atualidade tanto em creches como em pré-escolas. Segundo a autora, o entendimento
recorrente, nao s6 no Brasil, é de que cuidar refere-se a assisténcia e atencao dada as criangas
menores de trés anos enquanto que educar aplica-se as atividades pedagogicas dirigidas as
crian¢as maiores.

Ainda nessa linha de pensamento, tem-se outra hipétese para a dificuldade de articular
na pratica cotidiana a Educacdo Infantil, na efetiva acdo de seus profissionais, o bindmio
cuidar e educar de forma indissociada. Para Haddad (2003), uma possibilidade explicativa
para tal cisdo estaria relacionada a concepgoes tradicionais de que os cuidados para com a
crian¢a pequena ndo deveriam ocorrer no ambito extrafamiliar; para a autora,

Uma visdo dominante do passado fortemente influenciada pela “ideologia da
familia” é que a educagcdo (compreendida como criagdo, formacgdo) da
crianca pequena ¢ assunto privado de familia, e ndo responsabilidade publica.
Ao ser assim concebida, a responsabilidade publica é restrita a casos
excepcionais, quando as criangas estdo em situacdo de risco devido a “falta”
de cuidado da familia, sendo legitimada apenas na esfera da educacdo
escolar ou, mais precisamente, pré-escolar (HADDAD, 2003, p. 17, grifos

no original).

Complementarmente, Rosemberg (1983) afirma que, no modelo de familia tradicional,
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cabe a mae os cuidados para com a crian¢a pequena e tal norma social se choca com a ideia de
ter os filhos na creche. Modelo este que foi reforcado com a divulgacdo de teorias
psicoldgicas, que preconizaram que a separacdo mae-bebé era nociva para a saide psiquica da
crianca®’.

Tiriba (2005, p. 69), por sua vez, discute que a ideia de dicotomia e divisdo presente
nas praticas cotidianas, principalmente das creches, em que auxiliares cuidam (do corpo) e
professoras educam (se ocupam de atividades de cunho intelectual) é heranca do legado
cartesiano de divorcio entre corpo e mente, razdo e emocao e os diferentes graus de valoracdo
em termos de cientificidade dado a esses elementos, “[e]m conseqiiéncia (sic) de um modelo
de pensamento que hipertrofia a razdo”. Nesta direcdo, afirma que os espacos direcionados
para a educacdo da crianga pequena ndo escapam da adogao desta ldgica, e,

Em seu cotidiano, divorciam o ser humano da natureza, separam o corpo da
mente, fragmentam o pensar € o sentir... Estas cisdes estdo presentes no
ponto de partida das praticas pedagdgicas, isto é, no que se constitui como
objetivo da educacgdo infantil, expresso através do bindmio educar e cuidar
(TIRIBA, 2005, p. 71)

Segundo a autora, educar passa a ser entendido como disciplinar a razdo, preparar ou
modelar a performance racional da crianca, enquanto cuidar é entendido como preservar o
corpo; no entanto, no contato com a crianga pequena, especialmente em ambientes de
aprendizagem coletivos, fica evidente a indissociabilidade entre corpo-mente, emog¢ao-razao,
educar-cuidar. Tiriba (2005) ainda discute a associagdo do cuidar com o feminino, aspecto
que reforcaria o desprestigio deste ato em nossa sociedade, que mantém fortes marcas
patriarcais e machistas.

Corroborando essa ideia, Guimardes, D. (2011, p. 27) aponta que o cuidado
relacionado

[...] 2 promog¢do de uma experiéncia e uma prética de si, numa perspectiva
ética, tem sido obscurecido, especialmente por conta do desprestigio que as
acdes de cuidar ganharam, a medida que, de modo geral, referem-se a
protecdo, ou ao doméstico e feminino, dimensdes subestimadas em nossa
vida social contemporanea.

Ainda na perspectiva da heranca das produgdes tedrico-académicas, tem-se a
proposicao de Didonet (2003), para quem o fendomeno de dissociacdo entre os dois

componentes necessariamente envolvidos na aten¢ao dada a crianca em espagos institucionais

2 De acordo com Rossetti-Ferreira, Amorim e Vitério (1996, p. 11), “[a] literatura psicanalitica e psicolégica,
em especial a americana (Fox & Fein, 1992), reforcam, em geral, a no¢do de que, por natureza, o bebé humano
requer o cuidado em casa, pela mée, sendo que outros contextos ndo sio considerados adequados para que ele se
desenvolva satisfatoriamente” (grifo no original).
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estd vinculado ao entendimento equivocado do que significa desenvolvimento e aprendizagem
da crianga. Segundo este autor, as concep¢Oes que permeiam o imagindrio dos profissionais
que atuam nas institui¢des (e também das familias e sociedade em geral) circulam entre duas
ideias: a empirista de que a crianga € uma folha em branco que precisa ser preenchida de
conteddos (conhecimentos, habitos, valores € comportamentos), ou seja, educada; e a inatista
de que todo o potencial infantil estd adormecido aguardando o amadurecimento fisico para se
concretizar, sendo suficiente entdo garantir apenas a atengdo para que a crianca sobreviva as
intempéries de diversas naturezas (fisicas, psicoldgicas e sociais), ou seja, cuidando.

O autor discute que por mais que as ciéncias que se ocupam do desenvolvimento
tenham avancado e trazido em seu bojo evidéncias de que a crianca € capaz de aprender e
socializar desde o nascimento em todas as experiéncias vividas desde os primeiros momentos
de vida — acdes, relagdes e interagdes com pessoas € o mundo que a envolve - servem de
suporte para a construcdo da inteligéncia, personalidade, etc., muitos (profissionais) ainda
desconhecem ou negam tal realidade (DIDONET, 2003).

Maranhao (2003, p. 37-38), traz outro apontamento sobre o amago dessa questao; sua
tese € de que a dicotomia entre cuidar e educar estd relacionada diretamente a hierarquia de
valores entre as duas acdes, que por sua vez estd relacionada na divisdao valorativa “[...] entre
conhecimento objetivo e subjetivo, entre conhecer objetos e pessoas. Tradicionalmente
conhecer objetos tem mais status do que conhecer pessoas”.

Seguindo a linha de pensamento da referida autora, é possivel perceber que se
encontra imbricada na questdao a divisdo técnica do trabalho pedagdgico em intelectual e
manual e a supervalorizacdo do primeiro em detrimento do segundo; na pratica, toma-se o
educar como trabalho complexo e qualificado, que deve ser desempenhado pelo especialista
(nomeado como professor ou educador); e, o cuidar, trabalho simples e desqualificado de
responsabilidade do profissional que ndo precisa ter formacgao para tal (atendentes, auxiliares
etc.). Nota-se (com rarissimas excecdes) que os profissionais considerados mais qualificados,
capazes de refletir com mais propriedade sobre as diferentes questdes pedagdgicas e
sistematizar o trabalho, sdo também os que menos estabelecem contato direto com as criangas.

Tal entendimento € “quase natural”, tanto no espaco de atuacdo profissional, onde
professora(e)s nao ddo banho ou trocam fraldas de criancas, pois julgam que esta nio € sua
tarefa; quanto nos espagos de formacdo inicial, onde € possivel ouvir com frequéncia
afirmagdes tais como: “Eu ndo vou estudar quatro anos para limpar criancas, para ser baba”,
ou ainda: “Pretendo ter minhas maos sujas apenas de giz”.

Nesse raciocinio, encontra-se ainda, o entendimento, um tanto quanto inadequado, do
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que € o trabalho pedagégico, ou do que € “pedagdgico”; de acordo com Cerisara et al. (2002,
p. 15) o adjetivo em questdo € utilizado, na maioria das vezes para distinguir as atividades
consideradas mais ‘“nobres”, entendidas como as que conferem maior status por sua
cientificidade. “Sado atividades como os jogos dirigidos, as colagens ou, mais especialmente,
atividades voltadas ao ensino da escrita e da leitura. [...] sdo aquelas que, no entender dos
adultos, ensinam algo as criangas”. As mesmas autoras esclarecem a necessaria compreensao
de que ndo € esta ou aquela atividade (como um fim em si mesma) que “ensina algo”, mas a
sua realizagdo em contextos que promovam a possibilidade de interagir, trocar experiéncias e
partilhar significados que permitem e facilitam o acesso das criancas a novos conhecimentos.
Como professora supervisora de estdgio na Educacdo Infantil, presencio
cotidianamente essa dinamica de “escolha de tarefas”; hd profissionais professoras, que como
tal consideram que nao € sua responsabilidade assumir tarefas como dar banho, trocar fraldas;
algumas ainda se permitem ajudar as auxiliares acompanhando as criancas no momento de
secar apds o banho, a pentear-se e acompanhar as refeicdes, outras simplesmente se retiram
do ambiente nestes momentos por considerarem que nao lhes cabe participar de tais atividades.
Neste sentido, € importante indicar a atualidade do apontamento de Cruz (1996, p. 81) de que,

[...] o conceito de educacdo infantil é tdo parcial e incompleto que, tanto no
interior das creches como no das pré-escolas, assistimos a separagdo, sempre
que ela € possivel, entre as atividades mais relacionadas aos cuidados quanto
a saide e higiene da crianca, que ndo sdo vistas como educativas, e as
percebidas como tipicamente escolares.

Procurando maneiras de superar esse idedrio, Tiriba (2005) e Barbosa, M. (2009),
entre outros, defendem o uso do termo “cuidados educacionais” tendo em vista os argumentos
de que o préprio uso do conceito “bindmio educar/cuidar”, geraria uma disputa pela obtencao
da hegemonia entre os dois termos (no ambiente académico) e ainda sustentaria e legitimaria
a presenca de dois profissionais diferentes (professor e atendente) nas instituicdes para o
desempenho de tais tarefas.

Kramer (2003a) ja discutia que distor¢des sdo geradas quando se considera educar e
cuidar como duas expressdes necessarias que se adicionam/complementam. De acordo com a
autora, as origens — etimoldgica e histdrica — das palavras ndo foram devidamente apropriadas
no Brasil; ambas sdo origindrias do latim: educar — educacere, cuidar — cogitare,
respectivamente com significado de conduzir, levar e, dar atencdo, ter cuidado com a satde
de; mas, o que a psicéloga americana Betty Caldwell empreendeu ao cunhar expressao norte-
americana educare, que funde os significados das duas expressdes em latim (educate + care),

para definir o trabalho pedagdgico a ser realizado junto as criangas pequenas nao foi
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similarmente realizado no Brasil (CAMPOS, M., 1994; ROSEMBERG, 1994). Na tradi¢ao
brasileira a proposta de unir educar e cuidar ficou estancada na apresentacdo da proposi¢do:
educar + educar = ...; resultando no uso em termos tedricos e praticos de educar e cuidar ou
educar/cuidar, o que, de acordo com Kramer (2003a, p. 76), ndao abarca o que se considera
como proprio da acdo pedagdgica multidimensional a ser empreendida na Educa¢do Infantil,
tendo em vista que “[...] ndo € possivel cuidar sem educar”.

Rosemberg (1999) complementarmente a esse entendimento ja apontava que ao
relacionar o termo cuidado diretamente com ac¢ao/fungdo da creche, este assume duplo sentido,
referindo-se tanto a tomar conta, encarregar-se, quanto a observar, pensar, refletir, planejar e
executar as praticas cotidianas.

Muitos e complexos sdo os elementos historicos e sociais que contribuem para que, na
pratica cotidiana das creches, o trabalho pedagdgico junto as criangas pequeninas esteja longe
do que € considerado satisfatério. Com vistas ao esclarecimento acerca da complexidade desta
questao, Didonet (2003, p. 9) afirmava que ndo hé educacdo sem cuidado, pois:

Nao h4d um contetido “educativo” na creche desvinculado dos gestos de
cuidar. Nao hd um “ensino”, seja um conhecimento ou hébito, que utilize
uma via diferente da ateng@o afetuosa e promotora da progressiva autonomia
da crianga. Os contetidos educativos por sua vez, nao sdo objetos abstratos
de conhecimento, desvinculados de situacdes de vida, nem sdo elaborados
pela crianca pela via da transmissdo oral, do ensino formal. Em vez disso,
sdo interiorizados como constru¢do da crianga em um processo interativo
com 0s outros [...] (grifos no original).

Se faz importante olhar criticamente para entender com mais clareza os elementos
imbricados e os efeitos extremamente nocivos da divisdo técnica do trabalho, pois ndo sdo
somente os profissionais envolvidos que perdem com esta situacdo, uma vez que tanto o
trabalho intelectual quanto o manual € feito e planejado de maneira solitdria, bem como ha
diferenca na remuneragdo e carga hordria de trabalho para o desempenho das diferentes
funcdes. O grande dano esta localizado na qualidade da Educacdo Infantil (tanto creche como
pré-escola), pois ratificar este entendimento, entre outras questOes, fere os direitos das
criancas de usufruirem de uma educagdo plena e de qualidade positiva, bem como nao
considera, respeita ou valoriza o que € considerada a especificidade do trabalho direcionado a
faixa etdria atendida na Educacgdo Infantil e mais especificamente na creche.

No entendimento de Bujes (1998) os processos de cuidar e educar sempre estiveram
associados, estando a cisdo entre tais processos ndo na sua pretensa desarticulagdo, mas em
como sdo percebido/vistos os sujeitos infantis — as criancas. E nesta direcdo que caminha uma

das ideias fundantes defendidas neste trabalho, de que a concepcdo que se tem de
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crianca/infancia, determina a concepc¢do de Educagdo Infantil e por consequéncia direta quais
devem ser as praticas cotidianas das institui¢des de educacgdo coletiva.

E nessa perspectiva que é retomada a seguir a discussdo sobre a concepcdo de crianca
e a importancia de sua reafirmacdo como um dos mais importantes elementos que compdem o
imagindrio social da creche, que se reflete na educagdo atual, exercendo grande influéncia em

discursos, concepcdes e praticas da(o)s profissionais.
2.3 Pedras do caminho: concepc¢io de crianca e praticas pedagégicas da creche

Especificamente relacionado a educacdo para criancas pequenas em espagos coletivos,
ndo € inédito afirmar que as marcas do processo histdrico de constituicdo das creches trazem
em seu bojo “herancas negativas”, tais como preconceitos e estigmas mascarados por teorias
cientificas, discursos modernistas e liberais que se assentam numa visdo paternalista, machista
e/ou hegemodnica. Nesta direcdo, Prout (2010, p. 22) salienta que nos ultimos 25 anos
profundas mudancas sociais modificaram as experiéncias da(s) infancia(s); mas, “[e]ssas
mudancas sdo complexas, em geral contraditérias, nao acarretando necessariamente
beneficios as criangas”. Assim, conforme j4 apontava Sarmento, M. (2005b, p. 17):

Apesar de todos os progressos, as condicdes de existéncia das criancas nio
sao mais faceis hoje. Ao contrdrio, sdo mais complexas. Nao é maior a
autonomia que lhes € atribuida, é mais dissimulado controle que sobre elas é
exercido; ndo é mais seguro o caminho do desenvolvimento, sdo mais
inquietantes e turbulentos os contextos de existéncia; ndo sdo mais
igualitdrias as oportunidades de vida, s@o até perversamente mais
desigualitarias [...]

Em termos de discursos cientificos, as mudangas podem ser consideradas
significativas, pois da concep¢ao de crianca como um adulto em miniatura, ou desprovida de
capacidades chegou-se ao entendimento desta como ser capaz, histérico e social; mas em
termos efetivamente praticos (de atengdo e cuidados de diversas naturezas), em que medida,
ainda € atual o questionamento feito por Bujes e Hoffman (1991, p. 112): “[...] estardo os
espacos pensados para a educacdo das criancas, efetivamente a seu servigo?”.

Sobre a aten¢do educacional, Kramer (2002, p. 118) problematiza a questdao afirmando
que como um direito das criangas (e social de forma geral), a Educagdo Infantil é uma
conquista advinda de longas lutas na histéria brasileira, que resultaram na aprovacao de leis
que adotam “[...] uma visdo das criancgas enquanto cidaddos de direitos, inclusive o direito a
educacgdo infantil. Mas devemos atender as criancas porque € lei? Nao; trata-se da educagdo

na sua funcdo precipua de formar a geracdo. Mais que tudo, estd em jogo nossa a
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responsabilidade social”.

Conforme apontado anteriormente, os textos legais ja se apropriaram das percep¢des
consideradas adequadas, tais como a crianga como sujeito de direitos, a educagdo infantil
(creche e pré-escola) como etapa da educacdo bdsica e a creche como direito da crianga,
espaco de socializagdo e promotor do desenvolvimento global. Mas a creche (e ndo s6 ela,
mas, a educacdo infantil como um todo), ainda luta para superar o lugar do desprestigio que
ainda ocupa, buscando assegurar a qualidade do trabalho pedagdgico como direito da crianca,
com o desafio de superar pré-conceitos e concep¢des ingénuas e assumir-se como espaco de
formacao cultural, cuja realidade € em esséncia multifacetada, multicultural, ndo homogénea e
singular.

Didonet (2001, p. 11) alerta para o fato de que “[f]alar da creche ou da educacdo
infantil é muito mais do que tratar de uma institui¢io [...]. E falar da crianca”; uma crianca
que “[...] ndo € um futuro homem, uma futura mulher ou um futuro cidadao. Ela é uma pessoa
titular de direitos, com uma maneira propria de pensar e de ver o mundo” (TONUCCI, 2005,
p. 16).

No ambito das instituicdes de educagdo, especificamente no espaco da creche,
perceber a crianga pequena de modo pleno implica compreender e empreender no trabalho
pedagégico cotidiano o entrelacamento das acOes de satde, higiene, assisténcia e educagdo.
Reforcando esta que € uma das premissas adotadas neste trabalho, Tossato (2015, p. 19)

afirma que

[...] ha diferencas entre as agdes de um professor que conceba a crianca
como um ser incompleto — que ainda ndo sabe, ndo pode, ndo faz, mas que
estd sendo preparada para ser, saber e fazer — daquele que, por exemplo,
acredita verdadeiramente nas potencialidades das criancas e as v€ como
alguém que ja sabe, pode e faz com competéncia muitas coisas; alguém que
se utiliza de linguagens criativas e inovadoras para compreender e dialogar
com o mundo.

Por sua vez, Korczak (1983, p. 231) ja alertava que “[n]ao conhecemos a crianga, pior
ainda: nés a conhecemos através de preconceitos”. Nesta dire¢do, diferentes estudos
(KOHAN, 2007; SARMENTO, M., 2007; BORBA, 2006 entre outros) indicam que em
diversos contextos, a crianca foi vista e entendida pelo que ndo €, pelo que lhe falta quando
colocada em comparacdo ao adulto; um olhar marcado por uma ideia de negatividade que
acarreta, em termos praticos, um conjunto de interdi¢des e prescricoes que lhes negam acoes,
capacidades ou poderes de decisdo sobre si mesma (BORGES; RODRIGUES, 2014).

Na contramdo dessa visdo reafirma-se que as criangas sdo atores sociais competentes e

ativos, que ndo pensam ou formulam hipéteses tal como os adultos, mas o fazem de forma
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sagaz, sendo suas formas de agir e pensar muito mais complexas do que o pensamento de
senso comum supde. Cabe entdo salientar que a possibilidade de “ser crianca” s6 € possivel
nas relagdes estabelecidas com outros grupos geracionais, etdrios, funcionais (adulto,
adolescente, idoso; pais, professores, amigos, etc.); as fases da vida e formas de vivéncia,
“[...] se diferenciam porque estdo em relacdo, e ndo porque estdo segregadas [...] sendo
fundamental perceber a posicio social das criancas” (MULLER, 2010, p. 16).

Didonet (2012, p. 143) alerta para o fato de que a reducdo da criancga,

[...] a suas caracteristicas universais, tratando-a tdo somente como ser
genérico e universal, e conduzindo a pedagogia apenas pelos trilhos das
teorias  cientificas, estaria fazendo uma pseudoeducacdo, uma
pseudopedagogia. Pois estaria desapropriando a crianga de sua
individualidade, de sua particularidade cultural, familiar, étnica, religiosa,
comunitdria. Seria como estar querendo produzir criancas-clones, portanto
pessoas amorfas, ascéticas, a-historicas, a-psiquicas, a-morais.

Nos contextos de educagdo coletiva, a apropriagdo, nem sempre acertada, das
descobertas da psicologia construtivista ajudou de forma significativa para a construcdo de
uma nocao abstrata da crianga como sendo um pré-individuo, que precisa (e ird) passar por
niveis diversos, sucessivos € universais para a aquisicdo de competéncias/habilidades, cada
um deles constituindo uma etapa necessdria na fabricacdo da personalidade, consciéncia e
individualidade; em diferentes contextos essas etapas adquiriram conota¢cdo normativa, sem a
devida relativizacdo relacionando a variedade dos contextos e experiéncias efetivos nos quais
os individuos concretos se envolvem.

Nessa direcdo € importante afirmar (ou reafirmar) a necessidade de desconstrugdo dos
olhares direcionados a crianga e a infancia; € preciso romper com muitas “verdades” e
“certezas” que perpetuam a existéncia de uma crianga universal e abstrata, que € referida no
singular e para a qual sdo direcionadas acdes genéricas. Por outro lado ndo hd um consenso e
uma multiplicidade de olhares interpretativos sdo langados sobre a crianga... De acordo com
Pinto (1997, p. 64):

Uns valorizam aquilo que a crianca ja é e que a faz ser, de facto, uma
crianga; outros, pelo contrario, enfatizam o que lhe falta e o que ela podera
(ou deverd) vir a ser. Uns insistem na importancia da iniciagdo ao mundo
adulto; outros defendem a necessidade da protecdo face a esse mundo. Uns
encaram a crianga como um agente de competéncias e capacidades; outros
realcam aquilo de que ela carece.

A fragmentacdo ou a idealizacdo da(s) imagem(s) da(s) crianca(s) causard o
desencontro e/ou o desacerto das praticas educativas. A aceitacdo técita de imagens

produzidas a margem da realidade torna dificil realizar acertadamente praticas concretas de
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acOes educativas; corriqueiramente as criangas concretas encontradas no cotidiano das
instituicdes educativas escapam as expectativas que o senso comum (e ndo s6 ele) direcionam
aela.

Conforme lembra Arroyo (2005, p. 37): temos idealizado a crianga, a infincia e sua
educagdo, mas “[a]s metdforas de beleza, flor, bondade e generosidade [...]” que foram
apropriadas em séculos atrds, ndo sd@o mais apropriadas, pois a “[...] realidade social e moral
da infancia-adolescéncia tensiona nossas metaforas; revela contradi¢des incomodas”. Por sua
vez, Kramer (2007) afirma que as criancas produzem as suas infancias dentro do seu contexto
social e todas tém direito a educacdo em espagcos que respeitem e valorizem as suas
singularidades; tem-se entdo como papel da escola infantil garantir as condi¢des bdsicas para
o desenvolvimento global e médximo das potencialidades das criangas que se seria brincar,
aprender, ser respeitada, amada, valorizada e, principalmente, reconhecida enquanto sujeito
social e histdrico.

Justifica-se entdo o apontamento de que “[...] perceber a crianga como um ser capaz e
competente abre para ela o direito a igualdade de oportunidades, permite o acesso ao
conhecimento e a cultura e afirma a escola em sua fung¢do precipua de ensinar o que as
pessoas ndo sabem, de elevar o grau da experiéncia cultural” (MELLO, 2006, p. 201).

Recorro novamente a minha experiéncia como professora do curso de Pedagogia para
afirmar que ndo houve avangos ou evolugdo significativos nos modos de pensar e tratar a
crianca/infancia em instituicdes de educacdo coletiva (especialmente nas creches) na
atualidade, pois em diferentes contextos, tanto nos discursos quanto nas praticas, as diferentes
transformagdes — em termos cientificos, politicos e sociais — ja alcangadas ainda ndo se
efetivaram; ndo é raro observar criangas/bebés em situacdes ndo adequadas de higiene e
alimentacdo; além de estarem frequentemente desconfortdveis com a organizacao dos tempos,
espacos e acdes implementadas nas creches de forma geral.

Dessa forma, tendo em mente os argumentos trazidos de que a crianga € sujeito capaz
e de direitos, bem como da necessidade de propiciar espacos adequados para que elas
vivenciem experiéncias significativas em termos de desenvolvimento e aprendizagem,
socializagdo e satisfacdo de suas necessidades bdsicas, que a seguir € trazida a discussao de
como deve ser planejado, organizado e efetivado espacgos coletivos de educacdo para a
primeirissima infincia — a creche — para que as criancas/bebés possam desfrutd-lo como
verdadeiros protagonistas do processo educativo; pois estes sao elementos chave que precisam
permear a ideias e concepcdes, € por consequéncia, nortear as praticas dos profissionais que

atuam nestes espacos.
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3 PRIMEIRA PARAGEM: NOVOS MODOS DO SER E DO FAZER EDUCATIVO
NA CRECHE

Jd sei quais sdo as coisas que realmente contam. E de fato sei hd muito
tempo, porque tenho vivido essas coisas. Sim, claro que viver ja sdo “outros
quinhentos”. Eis o meu Credo:

Tudo o que eu preciso mesmo saber sobre como viver, o que fazer, e como
ser, aprendi no jardim-de-infincia. A sabedoria nido estava no topo da
montanha mais alta, no dltimo ano de um curso superior, mas no tanque de
areia do pétio da escolinha maternal (FULGHUM, 1988, p. 10, grifos no
original).

Vivemos um momento de intensos debates sobre qual o papel e a funcdo social da
creche e quais praticas devem permear o seu cotidiano. Creio que a epigrafe selecionada
evidencia a importancia que deve (ou deveria) ser atribuida as experiéncias vividas nas
institui¢des de educagdo coletiva para as criangas bem pequenas, pois elas t€ém um carater
socioeducativo inegdvel; t€ém ainda a fungio politica de contribuir para que as criangas/bebés
exercam seu direito de participacdo social e de apropriacdo dos bens culturais produzidos
historicamente. Assim, ndo ha como deixar de refletir sobre o que deve caracterizar o trabalho
educativo com criancas pequenas realizado em espagos coletivos.

Dessa forma, a pretensdo posta € discutir a especificidade que deve impregnar as acdes
da creche (a ser efetivada por seus profissionais) e a importancia de garantir a manutengao
delas. Retoma-se aqui a premissa bésica adotada sobre a compreensao da creche como espago
complementar, porém diferenciado do familiar, um espago-tempo que entende a
indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética,
estética e sociocultural da crianca e assim deve assegurar a integralidade da educagdo,
entendendo o cuidado como elemento indissocidvel no processo educativo de criangas
pequenas (RODRIGUES, 2015a).

E certo que, na atualidade, o entendimento e consequentemente a efetivacdo de como
deve ser a prética pedagdgica na creche, ndo € univoca; em grande medida porque, entre
outras questdes, as criangas pequeninas, num passado ndo muito distante, eram consideradas
como imaturas... De acordo com Pedrosa (2009, p. 17),

Pelo fato de ndo andar, ndo correr, ndo falar, pensava-se que ela nao sabia
outras coisas. Fazia-se uma generalizacdo inadequada, pois se estendia essa
incompletude para todos os outros processos! Enfatizava-se também a
comunicacdo linguistica sobre a ndo-verbal, a cogni¢cdo sobre o afeto, e se
estudava a crianga sozinha, em situagdes de exames, seguindo-se parametros
de escalas de avaliagdo.
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Assim, durante muito tempo, as habilidades comunicativas dos bebés, marcadas pela
expressividade corporal e motora, foram ignoradas na implementacdo das praticas no interior
das creches, o que reforcava a crenca na suposta incapacidade relacional/comunicativa das
criangas pequeninas; tais praticas unidas as concep¢des de que o ambiente familiar € o espaco
mais adequado para a educagdo da crianca bem pequena, formaram um terreno fértil para
acoes equivocadas e que ajudaram a constituir a concep¢ao de bebé (ator por exceléncia da
creche) como sujeito pouco ativo (SILVA; PANTONI, 2009).

Mas, diferentes estudos que se ocuparam de entender as formas como as criangas bem
pequenas constroem conhecimento e travam interagdes com o entorno™ tm contribuido para
construcdes de novos entendimentos sobre as suas capacidades e habilidades interacionais,
afetivas, fisicas e cognitivas. “O conhecimento cientifico hoje disponivel autoriza a visdo de
que desde o nascimento a crianga busca atribuir significado a sua experiéncia e nesse processo
volta-se para conhecer o mundo material e social [...]” (BRASIL, 2013a, p. 86); e, um novo
olhar para os processos comunicativos e relacionais dos bebés e sua sensibilidade as mani-
festacoes afetivas e estéticas do seu meio cultural tem emergido.

Considerar as descobertas sobre as competéncias das criangas pequeninas ndo significa
admitir que elas sejam independentes dos adultos; ao contrario, dotadas de habilidades
interacionais minimas, elas precisam interagir com o mundo fisico e social para construirem-
se. De outra maneira, as influéncias das interagdes sociais também ndo funcionam como
conteddos que sao depositados em um recipiente vazio; o organismo humano tem uma légica
bioldgica (uma semiprogramacgdo genética) que determina, em parte, “possibilidades” de que
o desenvolvimento desta ou daquela caracteristica ocorra; no entanto, sua efetivacdo s6 se
dard frente a condi¢des concretas e situacOes adequadas para que se tornem habilidades; pois
nos processos de desenvolvimento humano “[...] opdem-se e implicam-se mutuamente
factores de origem bioldgica e social” (WALLON, 1995, p. 49).

Como lembram Silva e Rossetti-Ferreira (2001, p. 02), foram os avancos na producio
do conhecimento na drea da Psicologia do Desenvolvimento que, entre outras questoes,
permitiram a redefinicao das func¢des das institui¢des de educagao infantil, sendo “[...] a partir
da consideracdo das especificidades do desenvolvimento da crianga de zero a seis anos de
idade que cuidado e educacdo sdo considerados como indissocidveis nessa fase da vida”

(grifos no original).

*¥ Sobre esta questdo hd expressiva contribui¢do dos trabalhos produzidos pelo Centro de Investigagdo sobre
desenvolvimento e Educagdo Infantil (CINDEDI) da USP — Ribeirdo Preto; e, Laboratério de Interacdo Social
Humana (LABINT) da UFPE — Campus Recife, entre outros.
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Assim, tais descobertas mudam radicalmente as expectativas sobre o atendimento
oferecido em creches; espera-se que este ndo seja mais um espaco que apenas ‘“‘toma conta”
das criancas, passando entdo a ser “[...] concebido e valorizado por sua fun¢ao formadora das
criangas como sujeitos histdricos e culturais” (SILVA; PANTONI, 2009, p. 7) e, portanto, um
direito de todas as criangas.

Ter acesso a educacdo infantil (creche e pré-escola) é um direito constitucional que
abarca, na qualidade positiva de suas acdes, outros direitos sociais, tais como provisao das
necessidades basicas de saide, alimentacdo, seguranca, bem estar fisico, afetivo e social...
Além de direitos mais amplos como os de dignidade, igualdade/equidade e exercicio efetivo
da cidadania; em sintese, dada a especificidade da educacdo infantil, sua praticas abrangem as
trés categorias de direitos sociais: relativos a provisdo (alimento, habitacdo, saide e
assisténcia, seguranca, cultura e educacdo), a protecao (identidade(s), nacionalidade, contra a
discriminacio e abusos), e de participa¢do (acesso a informagdo, liberdade de expressdo e
opinido, tomar decisdes) (SOARES, 1997).

No ambito dos direitos, as necessidades de bem-estar, aprendizagens de diversas
naturezas e a ampliacdo dos conhecimentos cotidianos e cientificos precisam ser a prioridade
das instituicdes de educagdao infantil®’; elementos a serem contemplados em seus objetivos,
finalidades, organizacgdo e préticas cotidianas, pois todas as criancas pequenas tém o direito de
serem educadas e cuidadas sem hierarquias entre as agdes, pois estas dimensdes sao essenciais
para a possibilidade de viver infancias voltadas para a emancipacio (TRISTAO, 2004).

De acordo com Barbosa, M. (2009, p. 21) a promog¢do dos direitos das criangas
relacionados diretamente a educacdo € efetivada: “[...] desde a defesa de principios como a
equidade e a qualidade no atendimento até a definicio da proposta pedagdgica dos
estabelecimentos de educacdo infantil enquanto promotores dos direitos humanos,
especialmente os dos bebés e das criancas pequenas”. Tal promocao de direitos estd prevista
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil, que define como objetivo das
propostas pedagdgicas das institui¢des de Educagado Infantil garantir a criancga “[...] o direito a
protecdo, a sadde, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interacdo com outras criancas” (BRASIL, 2010, p. 18).

Faz-se importante afirmar, de forma categdrica, que a creche

[...] ndo é portanto um “luxo” ou um “favor”, é um direito a ser melhor
reconhecido pela dignidade e capacidade de todas as criancas brasileiras, que
merecem um atendimento que as introduza a conhecimentos e valores,

¥ Apesar deste capitulo se referir a especificidade da creche, em alguns momentos do texto serd usado o termo
educagdo infantil para fazer referéncia a problemas/questdes que sdo consideradas comuns também a pré-escola.
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indispensaveis a uma vida plena e feliz (BRASIL, 1998a, p. 13, grifos no
original).

Nesse sentido, o que aqui € entendido e defendido, e o que j& vem sendo
reiteradamente apontado por outros autores (CORSINO, 2012; GUIMARAES, D., 2011;
ROCHA, 2001; WIGGERS, 2001 entre outros), € que a educacao infantil — e em especifico, a
creche — deve ser espaco de cuidado das necessidades fisicas das criangas pequenas, mas
também de educacdo em sentido amplo, um ambiente propicio ao desenvolvimento fisico,
moral e psicologico (cognitivo e afetivo) da crianca, configurando desta forma um
atendimento que contemple as especificidades desta faixa etdria, seus processos de
constituicdo como seres humanos oriundos de diferentes contextos sociais, bem como suas
capacidades intelectuais, criativas, estéticas, expressivas.

Complementarmente, Oliveira, Z. (2007b, p. 15), ao abordar a especificidade da acdo
educativa necessdria as creches, aponta que:

2

A funcdo basica da creche é educar as criangas levando em conta as
diferentes culturas das quais sdo provenientes para poder articular os
diversos contextos de vivéncia e aprendizagens [...]

Na creche deve haver maior planejamento dessa tarefa em termos de
fortalecer as condi¢des que ampliem as oportunidades de interagdo e as redes
de significados elaborados pelas criangas, de ajudd-las na formacdo de
atitudes cada vez mais elaboradas de compreensdo da realidade [...]

Assim, o0s processos interativos que ocorrem nas instituigdes educativas sao
determinantes para promover e ampliar processos de socializa¢do secundaria, pois,

[...] a experiéncia de viver uma vida fora dos limites do lar, com adultos
diferentes e, ao mesmo tempo, o encontro repetido cotidianamente com
védrias criancas da mesma idade, faz com que as creches e as pré-escolas
possibilitem as criancas pequenas a ampliacio de seus modos de
socializagdo e sociabilidade. As criangas [...] estabelecem relagdes afetivas
com vdrias outras pessoas e constantemente sdo colocadas ou colocam-se em
situagdes nas quais precisam ampliar suas estratégias de interagdo para
estabelecer lacos e novas aprendizagens (BARBOSA, M., 2006, p. 86-87).

E nessa linha de pensamento que se insere o apontamento de Wallon (1979a) de que
dentro da “constelagdo familiar”, a crianga, em processo de compreensdo de sua posi¢do na
relacdo com outras pessoas, constréi uma referéncia de conjunto num espago em que tem
determinado um lugar e um papel definido. Nas instituicdes de educagdo coletiva,
diferentemente da familia, o espaco € mais diversificado, com uma riqueza maior de relagdes
que oferece oportunidades de convivéncia com pares da mesma faixa etdria, de outras e com
adultos que ndo possuem 0 mesmo status que seus pais e parentes mais proximos. As relagoes

vividas também sdo mais livres, até mesmo facultativas, porque, de certa forma, a crianca
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pode escolher com quem quer interagir (RODRIGUES, 2013, 2015a, 2015b).

Dessa maneira, o lugar que ocupa no grupo depende mais diretamente da crianga, do
seu comportamento e de suas preferéncias (WEREBE, 1986). Wallon (1979a) aponta a
influéncia dos grupos na evolugdo do individuo, afirmando que estes sdo importantes nao so
para a aprendizagem social, mas também para o desenvolvimento da personalidade da crianga
e a consciéncia de si na confrontacdo com outras criancas que sdo, a0 mesmo tempo, iguais e
diferentes dela. Para Wiggers (2001, p. 14): “[a]través do atendimento e da criagdo sucessiva
de novas necessidades, promovidas pelas interacdes e mediagdes para a constru¢do da sua
consciéncia, é que a crianca vai se constituindo na condi¢do de ser genérico e particular”.

Nas palavras de Wallon (1979a, p. 165), “[...] a escola é um meio onde pode
constituir-se grupos de tendéncia varidvel”; ou seja, € um lugar por exceléncia para a
constituicdo de grupos, os quais sdo os iniciadores das praticas sociais. Além da familia, o
ambiente coletivo das institui¢des de educacdo infantil € um espaco especialmente facilitador
para o desenvolvimento pleno, para o crescimento (no sentido amplo) da crianga pequena;
uma vez que € diversificado, oferece novas e ricas oportunidades de convivéncia, ampliando
as experiéncias relacionais.

Ainda segundo o preceito walloniano a escola da pequena infincia, ou ‘“escola
maternal” nas palavras do autor, cabe preparar a emancipacao da crianga, reduzir a influéncia
exclusiva da familia e promover o seu “encontro” com outras criangas da mesma idade,
consolidando relacdes interpessoais diferentes e permitindo o acesso a diversos saberes, que
ampliam sua cultura e visao de mundo. Esclarece que as relagdes a serem mantidas entre os
pares — coetaneos € mais velhos — e também com os adultos serdo muito elementares, o que
ocasiona ser a disciplina e as praticas pedagdgicas, de forma geral, diferenciadas dos outros
niveis escolares (WALLON, 1979a).

Nessa direcdo, Oliveira et al. (1992, p. 64) ja afirmavam que:

A creche € um dos contextos de desenvolvimento da crianca. Além de
prestar cuidados fisicos, ela cria condi¢des para o seu desenvolvimento
cognitivo, simbdlico, social e emocional. O importante € que a creche seja
pensada ndo como instituicdo substituta da familia, mas como ambiente de
socializacdo diferente do familiar. Nela se d4 o cuidado e a educacdo de
criangas, que ai vivem, convivem, exploram, conhecem, construindo uma
visdo de mundo e de si mesmas, constituindo-se como Sujeitos.

Nos primeiros contatos da crianga consigo mesma e com o mundo, que coincide com o
periodo etdrio em que ela estard inserida na creche, existe a necessidade de uma aten¢do, um
cuidado especial e singular, principalmente dos adultos - profissionais responsaveis -, pois

neste momento, ela (a crianga), estd conquistando aos poucos a integracao das partes do seu
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corpo, exercitando sua motilidade e agressividade pessoal, reconhecendo os objetos como
seus ou ndo, integrando seus estados de excitacdo e tranquilidade, desenvolvendo a
moralidade pessoal, entre tantas questdes fundamentais do processo evolutivo humano
(GUIZZO, 2014). Nesta direcao, Cruz (2013, p. 14) lembra que apesar do processo de cons-
trucdo da identidade ser continuo e prolongar-se até a adolescéncia, “[...] nos anos pré-
escolares ele € particularmente intenso; pois nesse periodo sdo dados os passos decisivos para
a diferenciacdo e individuagcdo da pessoa, para a construcdo da consciéncia de si”’; € neste
momento que sao construidas as bases da auto-imagem e personalidade do sujeito.

Relacionado a essa questdo, Costa, F. (2006, p. 66) declara que “[n]a Educacio
Infantil € possivel afirmar que os cuidados estdo associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento da identidade da crianga [...] Um processo que € proporcionado por sujeitos
protagonistas [...]”. Neste sentido, Rossetti-Ferreira (2003, p. 12) alerta que a identidade da
crianca € formada paulatinamente durante as acdes e atividades da vida didria, e ainda, que
“[...] ao cuidar ou descuidar do outro, estamos colocando-o em certa posi¢do, dando-lhes
certos sentidos, os quais contribuem para constitui-lo como pessoa”.

Boff (1999) define cuidado como uma atitude fundamental mediante a qual a pessoa
sai de si e centra-se no outro com desvelo e solicitude, o que requer envolvimento e
constru¢do de vinculo; em suas palavras: “[n]do femos cuidado. Somos cuidado. Isso significa
que o cuidado possui uma dimensdo ontoldgica que entra na constituicdo do ser humano [...]
Sem cuidado deixamos de ser humanos (grifos no original)*.

Tal apontamento se faz extremamente importante quando se pensa na educagdo da
primeirissima infincia como espaco/tempo de construcdes e manifestacdes infantis
importantes, tendo em vista 0 momento particular do desenvolvimento em que se encontram
as criancas; um momento em que a construcao de significados e a formacdo da consciéncia de
si se da através das expressdes afetivo-posturais na relagdo com outro (WALLON, 1966,
1995). As emocdes, que vao sendo organizadas em funcdo da influéncia do ambiente,
promovem a fusdo entre a sensibilidade da crianca e seus parceiros, num processo que
gradativamente subsidiard a crianga a assumir papéis que expressam as disposi¢des de sua
propria sensibilidade e que dependem, em grande medida, da disposicao do outro de ‘cuidar’
em sentido amplo.

Assim, no trabalho com criancas bem pequenas, € preciso considerd-las como seres

afetivos, com necessidades fisicas e emocionais de fortalecimento da auto-estima, de vinculos

3 (Ibidem, p. 89).
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afetivos, de toques corporais, de agrados e de muitas atengdes para que possam desenvolver
plenamente a consciéncia de si e sua personalidade; sendo que as criancas se constroem a
partir da qualidade das experiéncias e relagdes que mantém com as coisas e principalmente
com as pessoas com as quais convivem cotidianamente (RODRIGUES, 2008, 2015b).

Ainda sobre a identidade especifica para as instituicdes que promovem a educacio da
crianca pequena, Rocha (2001, p. 31) j4 apontava a necessidade de evidenciar que a creche e a
pré-escola t€ém funcdes sociais essencialmente diferentes e nio hierarquizadas da fung¢io da
educag¢do fundamental, com contornos definidos tanto em termos de legislacdo quanto de
organizacdo educacional, pois “[e]nquanto a escola se coloca como o espago privilegiado para
o dominio dos conhecimentos basicos, as institui¢des de educacgdo infantil se pdem sobretudo
com fins de complementaridade a educagdo da familia”. Assim, a escola do ensino
fundamental deve se ocupar com o ensino dos conteidos advindos da diferentes dreas do
conhecimento de forma sistematizada, enquanto que a creche e a pré-escola deve ter como
objetivo promover relacdes educativas num espago de convivio coletivo.

Cabe salientar de forma incisiva que conhecimentos e aprendizagens sdo elementos
que ndo estao excluidos da proposta pedagdgica da educagdo para as criangas bem pequenas
em questdo; apontar que as praticas educativas devem privilegiar a construcdo do sujeito ndo
significa fazé-lo em detrimento da construcao do conhecimento sobre o0 mundo; a eliminacao
desse aspecto da pratica pedagdgica representa um retrocesso nos avancos alcangados com
relacdo a funcdo educativa da creche e da pré-escola. Todavia, a natureza e dimensao dos
conhecimentos a serem socializados na educagdo das criangas pequenas devem estar
estreitamente vinculadas aos processos gerais de constitui¢do da crianga: a expressao, o afeto,
a sexualidade, a socializacdo, o brincar, a linguagem, o movimento, a fantasia, o imagindrio,
etc.

Angotti (2006, p. 21-22) esclarece que todas as atividades realizadas pela crianga
pequena t€ém potencial de se constituir em “[...] importante elemento no conhecimento do
proprio corpo [...]; no estabelecimento de “germes conceituais” referentes a no¢do de espaco,
tempo, de participagcdo ativa por meio da a¢do de seu proprio corpo [...]”"; sendo o papel da
Educagdo Infantil e seus profissionais mediar e favorecer esse processo. De acordo com Mello
(2010, p. 54), “[...] € possivel fazer isso sem abreviar a infancia, [...] respeitando as formas de
relacdo da crianca pequena com o mundo da cultura que a rodeia — sem restringir seu acesso
as formas mais elaboradas da cultura histdrica e socialmente acumulada”.

Para tanto, o quadro ideal ¢ o de um cotidiano permeado de situa¢des educativas

socialmente relevantes e na mesma medida significativas para as criangas, que tenham o
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potencial de ampliar suas possibilidades de expressdo, de oportunizar a interacao entre pares
de varias idades e com os adultos, o exercicio da autonomia e a troca de significacdes
contextualizadas e culturalmente construidas (BARBOSA, M., 2009; RAMOS, 2013a;
RAMOS; ROSA, 2012; ROSSETI-FERREIRA et al., 2004).

Dessa forma, um dos aspectos de destaque na garantia da especificidade das praticas
efetivadas na creche em relagdo a outros espacos educativos (a familia, por exemplo), € a
intencionalidade pedagdgica das agdes cotidianas, referenciada ndo apenas em crengas e
valores pessoais e fortuitos, mas em principios legais e teorias educacionais, debatidos e
estabelecidos coletivamente; deste contexto “[...] emerge a necessidade de definicdo de
objetivos e programacdo de préticas cotidianas que respeitem e impulsionem as
especificidades do desenvolvimento socioafetivo e cognitivo infantil” (RAMOS, 2012, p.
237).

Nessa dire¢do, alguns autores”' defendem a construcdo do que se denomina uma

. . e e . 2
‘pedagogia da infancia”>

; uma pedagogia das relacdes, das diferencas e das escutas, no
sentido de delimitar modos de relacdo e acdo especificos do trabalho com criangas menores de
cinco anos, que vise o trabalho que privilegie as “infancias” e nao a “alunancia”. Rocha
(1997) ja apontava que esta nova nomenclatura se dd com o intuito de delimitar um recorte
especifico dentro do campo da pedagogia, semelhante quanto a origem etimoldgica, mas com
certa especificidade para dar sentido a configuracdo tUnica e caracteristica da educacdo de
criangas pequenas a ser oferecida em espagos coletivos e diferente da pedagogia escolar.

Coutinho e Rocha (2007) ainda esclarecem que a pedagogia da infancia deve ter como
objeto de preocupacgdo e agdo os processos constitutivos das criangas, entendidas como seres
humanos concretos, inseridos em diferentes contextos sociais, econdmicos e culturais;
considerando assim as inerentes diferencas e dimensdes humanas que envolvem os processos
de constru¢do do conhecimento e dos sujeitos histéricos que fardo parte da intervencdo
educativa das instituicoes de educagdo infantil.

Ressalta-se entdo que nessa proposta pedagdgica ha a exigéncia de que todos os atores
profissionais envolvidos com a promog¢ao da educacdo da crianca pequena em espacos
coletivos, em especial o educador/professor, se imbuam do “[...] exercicio da integracao de

crengas, valores e acodes, dos saberes, da teoria e da prdtica que sustenta suas escolhas,

31 Cf. Rocha (2001); Barbosa, M., (2006, 2009); Batista (2003) Faria (2007) entre outros.

32 Tal proposta se assenta num conjunto de fundamentos e indicacdes de acdo pedagégica que tem como
referéncia bdsica a percep¢do de multiplas concepcdes de infancia e o entendimento da crianga como ator social.
Esta perspectiva consolida-se a partir de reflexdes advindas de prismas histdricos, socioldgicos e antropolégicos
(entre outros) sobre os conceitos de crianga e infancia.
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propostas e planos no dia a dia da creche e da pré-escola” (GUIMARAES, C., 2008, p. 3). De
acordo com a mesma autora, este modo de orientar e realizar a pratica pedagdgica precisa ser
construido e reconstruido diariamente com o envolvimento de todos os atores escolares
(adultos e criangas).

Autores italianos, buscando demarcar ainda mais o territério educativo para as
criancas bem pequenas, j& mencionam a necessidade de delinear-se uma “pedagogia da

creche”™

, no sentido de garantir a qualidade e a especificidade do trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido junto a crianca da “primeirissima idade”, considerada como sujeito que “[...]
exprime necessidades formativas e que tem o direito de ser estimulado, apoiado e
acompanhado no seu crescimento” (BECCHI, 2012, p. 3). Tal proposta educativa se pauta na
percepcao de que € preciso que na pratica pedagégica cotidiana seja garantida a crianca
pequena a “[...] possibilidade de enriquecimento de competéncias, de incremento de
informacdes, de capacidade de reflexdo e de encontros, de exercicio da préopria vida afetiva
em formas sempre mais plenas e gratificantes”34.

Guimaraes, D. (2006a, p. 2) indica que a creche, institui¢do educativa definida
legalmente como sem cardter escolar, se configura em um modelo que “[...] demanda formas
de relacionamento com as criangas e com as familias que desafiam a tradi¢do escolar que
caracteriza o trabalho nas instancias educativas”. Por sua vez, Becchi (2012) aponta que a
dificuldade de definicdo de pedagogias peculiares para a creche reside principalmente que
este espago € “muito préximo da casa”, no sentido de que hébitos e praticas familiares acabam
sendo reproduzidos em seu interior por estarem enraizados no imagindrio social referente a
atengdo que deve ser direcionada a crianga pequena.

Em outra dire¢do, como ja apontado anteriormente, € preciso que a creche se constitua
como espaco de socializacdo secunddria, onde as criancas aprenderdo regras e formas
diferenciadas de convivio social mais amplo, integrando-se com pares da mesma idade,
maiores e adultos que ndo fazem parte do seu circulo familiar; bem como terdo contato com

objetos, instrumentos e producdes culturais e cientificas, cujo acesso nem sempre ¢é

possibilitado no ambito doméstico.

3 As precursoras experiéncias de escolas italianas e estudos realizados neste pais, notadamente de Enzo Catarsi,
Egle Becchi, Ana Bondioli, Susana Mantovani, entre outros, tem mostrado que as caracteristicas de uma prética
educativa de qualidade positiva para as criangas de 0 a 3 anos precisam ser renovadas, ou inventadas. Sdo
necessdrias praticas educativas muito diferentes daquelas com as quais estamos acostumados na escola do
Ensino Fundamental e mesmo da pré-escola, cuja necessidade de prever, projetar, organizar, realizar, manter e
renovar (inerente a todo processo educativo formal) € mais acentuada. Para esta proposta de renovagdo e até
mesmo de “demarcag@o de territério” tem sido nomeada “pedagogia da creche”. Sobre esta questdo ver mais em
Staccioli (2013) e Becchi et al. (2013).

3 (Ibidem, p. 8).
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Nesse sentido, a seguir discuto o que sdo consideradas, neste trabalho, as
caracteristicas especificas do atendimento educativo da creche, o que serdo chamados de eixos
do trabalho pedagdgico neste espaco; ou ainda, as especificidades que devem marcar a sua
acdo no sentido de favorecer aprendizagens e o desenvolvimento pleno, integral e integrado
da crianca e que o distingue dos demais niveis de educacdo, que se configuram ainda nos
conhecimentos bdsicos que todos os profissionais da creche deveriam deter e por

consequéncia serem as bases fundantes de suas acdes/praticas cotidianas.
3.1 Passos na direcao certa: o que € especifico na educacio da primeirissima infancia

Ao se propor a discorrer sobre o que € especifico no trabalho educativo junto as
criangas pequenas e pequeninas, se faz importante apontar inicialmente que este se caracteriza
por ter como principio promover o estabelecimento de relacdes significativas com o meio
fisico e social. Neste sentido, dispde de caracteristicas muito peculiares tais como o
acompanhamento direto dos profissionais nas conquistas didrias das criancas pequenas,
envolvendo ainda a valorizag¢do do toque, do aconchego, do olhar, dos cuidados com higiene e
alimentacdo, entre outras acdes que fazem parte do cotidiano das criancas, mas que no ambito
da creche assumem contornos pedagdgicos; sdo estes elementos que marcam a “sutil
complexidade”3 > das praticas de educar/cuidar de criancas bem pequenas e as “mindcias da

vida cotidiana™>®

numa institui¢ao de educacdo coletiva.

Dessa forma, o que se pretende € evidenciar e discutir o que sdo considerados como
sendo os eixos diferenciadores do trabalho pedagdgico junto a primeirissima infancia; cabe
ainda salientar que estes s@o aspectos da prética cotidiana das creches que estdo imbricados e,
por conseguinte, sdo interdependes.

Nessa direcdo, conforme preconizado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacgdo Infantil, a especificidade da pedagogia realizada junto as criancas pequenas € a

centralidade das brincadeiras e das relagdes sociais, o que significa assumir que todas as acdes

no interior das instituicdes devem ter cardter relacional e lidico (BRASIL, 2010). Tém-se
entdo os elementos estruturantes da pratica pedagdgica das creches: o brincar e o cuidar-
educar articulados como uma unidade que incorpora uma questdo importante que € a das

relagcdes interpessoais — cujo valor € acentuado na creche; isto porque “[o] ser humano ¢é

3% Termo utilizado por Tristdo (2006).
36 Termo utilizado por Martins Filho (2007).
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relacdo, constrdi-se na relacdo com o outro € com o mundo e s6 se diferencia e se assemelha
no espaco relacional” (ROSSETTI-FERREIRA et al., 2004, p. 25), € na troca com adultos e
com os pares da mesma idade que a crianga constrdi o conhecimento objetivo de si.

Mas, como se configura um cuidado que educa e favorece as relacdes? E possivel
afirmar que as experiéncias hingara e italiana®’, realizadas desde longa data, fornecem néo
um modelo, uma vez que se trata de contextos historico-sociais diferentes, mas pistas
significativas para a construcao de caminhos e saberes adequados para a nossa realidade. Sao
os conhecimentos advindos destas duas préticas pioneiras e de sucesso que permitem a
afirmacdo de que a seguranca afetiva que se constroéi na qualidade do vinculo de apego e
confianca entre adultos e as criancas pequenas no interior das institui¢des, configuradas na
estabilidade das relacdes e das agdes repetidas cotidianamente, que promovem a efetivacao de
acoes de cuidar e educar articulados, ou “um cuidado que educa”.

Os referidos exemplos de praticas pedagdgicas mostraram a importancia do olhar
‘olho no olho’ das criancas, de todas e de cada uma; de respeitar os tempos € modos proprios
dos pequenos, de empregar gestos delicados e consentidos nos momentos de higiene pessoal,
alimentacdo e sono de cada crianca. Estas posturas devem vir acompanhadas da comunica¢do
verbal antecipando as agdes que os adultos direcionardo aos pequenos; e, ainda, haver o
acompanhamento de todas as atividades de exploracdo do entorno das criangas, pois a
presenca respeitosa e afetiva dos adultos, ndo de forma diretiva, interventiva e disciplinar,
mas dentro do campo de visdo das criancas, garante o apoio € a seguranga que as encorajam
ao movimento livre e a exploragdo do seu entorno de forma autonoma (BECCHI et al., 2012;
EDWARDS: GANDINI; FORMAN, 1999; FALK, 2011; GONZALEZ-MENA; EYER, 2014;
TARDOS; SZANTO-FEDER, 2011).

Importante reafirmar que cuidar/educar ultrapassa processos ligados a prote¢do e ao
atendimento das necessidades fisicas de alimentacdo, repouso e higiene, pois implica uma
postura permanente de ‘escuta’ atenta das necessidades, desejos e inquietacdes infantis;
envolve apoiar os pequenos tanto nos desafios quanto nos devaneios, requer a capacidade e
disposic@o de interpretar o sentido singular das conquistas individuais e do grupo, além da
predisposicdo para aceitar/compreender a légica e a linguagem sui gemeris que as criangas
empregam em suas agdes e tentativas de explorar e compreender o mundo (BARBOSA, M.,
2009; RAMOS, 2013Db).

Dessa maneira, refor¢a-se a ideia de que nos ambientes educativos para criancas bem

37 Referéncia aos trabalhos pioneiros realizados em Reggio Emilia (Itdlia) e no Instituto Pikler-Léczy (Hungria).
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pequenas — creches — sdo as trocas interacionais que demarcam a constru¢do dos saberes
infantis e que mediam o processo ensino-aprendizagem, que € tributdrio da linguagem (LINS,
2014). No entanto, este ¢ um contexto em que a linguagem oral nao € de dominio de todos os
atores, as criangas pequeninas vivem num universo multissemiético e interagem de forma
multidimensional e polissensorial; condicionados que estamos a pensar em linguagem sempre
relacionada a fala, deixamos de pensar nela associada aos gestos, movimentos, manifestacoes
afetivo-emocionais, expressdes faciais e outros recursos que sao utilizados pelos pequeninos
para se comunicarem com o universo adulto, pois sdo atitudes que negam a esperada postura
de “aluno” (BARBOSA; RICHTER, 2009a; LINS, 2014).
Friedmann (2005, p. 13) sinaliza que,

O ato de ouvir e observar ja seria um grande passo para nos desvencilharmos
de verdades preconcebidas e termos, como educadores, a coragem de criar
um referencial especifico do grupo que acompanhamos no dia-a-dia. Ao
franquear esta porta, nés nos deparamos com um universo repleto de
tesouros, o qual nos revelard linguagens que pouco conhecemos: as
linguagens simbdlicas das criangas.

Nessa direcdo, Bondioli e Mantovani (1998) ja esclareciam que as criancas t€ém modos
peculiares de narrar, ver, sentir e conhecer o mundo e si mesmas; modos que sdo marcados,
sobretudo, pela imaginacdo e ludicidade, que dao coloracdo a uma vida psiquica global e
unitaria, que impde inteireza em todas as situacdes em que participam, nao sendo possivel (ou
admissivel), em acdes intencionalmente educativas, seccionar as diferentes dimensdes que as
constituem (motricidade, cognicao, afetividade e corporeidade). Para Nunes (2006, p. 23):

[...] os gestos, os balbucios, as caricaturas, as mimicas, 0S movimentos com
o corpo, enfim, as multiplas linguagens, sdo possibilidades de expressao de
conhecimentos e pensamentos acerca do mundo, das culturas; logo,
constituem processo importante na formacgao de identidades, sendo, portanto,
um eixo privilegiado do trabalho.

Tal demanda implica a realizacdo de uma agdo pedagdgica diferenciada, exigindo a
implementacdo de um trabalho que tem as peculiares manifestacdes infantis como centro da
proposta educativa, assumindo-as como linguagem(s) — entendida enquanto enunciagio,
expressdo e manifestacdo da subjetividade — e como um eixo que perpassa O projeto
pedagdgico da creche.

Diferentes estudos™ tém mostrado que as criancas bem pequenas apresentam um re-
pertério sofisticado para interagir com o outro (seja o parceiro um adulto ou outra crianca);

sendo esta interagdo social um fator de grande importancia para o desenvolvimento e

38 Cf. Grana (2011); Pereira (2015); Scudeler (2015); Vasconcelos et al. (2003); Vasconcelos e Rossetti-Ferreira
(2002), entre outros.
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aprendizagens infantis. Dentre as muitas aprendizagens e aquisicdes que ocorrem nas e pelas
interacdes, merece destaque o que se denomina de construcdo da subjetividade, que se
constitui e a0 mesmo tempo € constituida pelo processo chamado de intersubjetividade. Este
processo envolve regulacdes socioafetivas nas quais os adultos vao significando os gestos,
vocalizagOes e as falas dos bebés; envolve também a identificagdo (ser como o outro) € a
diferenciacdo (oposi¢do ao outro) processos que permitem a crianca aprender sobre si mesma
e sobre os outros, uma aprendizagem social que viabiliza o desenvolvimento da sua
personalidade, a aquisicdo de certas condutas e a tomada de consciéncia das préprias
capacidades e sentimentos; enfim, a constituir-se como sujeito singulaur3 .

H4, entdo, a necessidade de uma programacao de atividades que tenham o potencial de
ampliar a expressao das criangas e a constru¢do de seus saberes, uma organizacdo pedagdgica
lidica que valorize e promova a socializagdo e as singularidades infantis em funcdo de um
programa com situagdes reais, com atividades motivadoras (em sentido amplo, envolvendo
simultaneamente aspectos cognitivos, afetivos, motores etc.) que despertem nas criangas
atitudes exploratoérias; que da especial valor e oportuniza a voz da crianca e “[...] seus
registros feitos com o corpo, nas acdes, dramatiza¢des e brincadeiras, com desenhos, pinturas,
colagens, modelagens e escritas”, que abre espaco para a escuta de diferentes vozes e
manifestacdes além de ampliar o universo cultural dos atores infantis (CORSINO, 2006, p. 8).
Tem-se circunscrita mais uma especificidade da a¢do pedagdgica junto as criancas pequenas

em espacos coletivos: o trabalho com multiplas linguagens.

Simultaneamente, ou até mesmo entremeado a este aspecto, tem-se outra caracteristica
marcante da creche: o brincar *° como elemento constitutivo das praticas pedagdgicas
cotidianas. Cabe esclarecer que a referéncia ao brincar aqui abordada, ndo estd limitada a
promocao de brincadeiras de contar, reconhecer nimeros, letras € memorizar conteidos das
diferentes dreas do conhecimento cientifico como se observa nas praticas habituais das
instituicdes educativas. Entende-se aqui o brincar como processo que oportuniza o socializar,
aprender a negociar para conseguir o que quer, a ganhar e a perder as disputas, a esperar,
cooperar e a evoluir no processo de adequado desenvolvimento global. Isso porque, parte-se
do principio de que a brincadeira € sinénimo de aprendizagem em sentido amplo, uma vez

que ela “[...] fornece ampla estrutura para mudangas das necessidades e consciéncia, pois nela

% Sobre esta questdo, ver mais em Wallon (1986, 1995).

40 Apesar de alguns trabalhos fazerem a distingdo entre brincar, brincadeira e ludicidade, neste texto usarei os
trés termos como sindnimos para me referir ao processo de dindmica relacional que € subjetiva e socialmente
determinado, tendo ainda carater prazeroso para os sujeitos envolvidos.
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as criancas ressignificam o que vivem e sentem. [....] também € uma forma particular de
comunicacdo, de prazer, de recreacdo, espagco onde as criangas podem agir por conta propria,
tomar decisdes, transgredir, dar novo sentido as coisas” (CORSINO, 2006, p. 7).

Complementarmente, Barbosa e Richter (2009) afirmam que as experiéncias ludicas
imbricadas no brincar inauguram o processo de tornar-se humano, pois € através delas que os
pequenos t€m a oportunidade de envolverem-se em processos culturais e sociais que se
configuram em referéncias imprescindiveis para a compreensiao das dinamicas de interacdo
social e efetivacdo da individuacdo; implica entdo a afirmacdo de que a dinamica cuidar-
educar defendida como elemento marcante da prixis pedagégica da creche, precisa ser
enriquecida e redirecionada para o trindmio cuidar-educar-brincar.

Nessa direc@o, se faz importante reiterar o valor do brincar no espago educativo da
creche, tendo em vista que, em termos praticos:

Ao longo dos trés primeiros anos de vida, a crianca passa por transformagdes
muito rapidas e continuas. Além de aprender a sentar, engatinhar, ficar de pé,
andar ocorre uma das grandes aquisi¢des que € o surgimento da fala, através
da qual a crianca compartilha tépicos de brincadeira e expressa suas
emocdes e sentimentos para o outro. Inicialmente, com vocalizagdes ndo tao
inteligiveis em que a intengdo comunicativa acaba ficando subentendida, aos
poucos a fala emerge nas interacdes sociais das criangas como constituicdo
do pensamento e possibilita um salto no que se refere as possibilidades de
trocas, significacdes e aprendizagens no contato com os outros, adultos e
criangas. Observando os processos interacionais de bebés e criancas,
podemos constatar o quanto o brincar se faz presente, sendo uma atividade
de alta prioridade para eles (SILVA; PANTONI, 2009, p. 10).

No entanto, toda essa riqueza de possibilidades pode ser prejudicada se o ambiente da
creche ndo for estruturado de forma adequada. Tendo em vista que o espago fisico € “[...] uma
forma silenciosa de educar” (BRASIL, 2006b, p. 7), pois espacos/ambientes*' nunca sdo
neutros, uma vez que a presenca ou auséncia de mobilidrio, objetos e relacdes sempre
comunicam uma mensagem (CARVALHO; BONFIM; SOUZA, 2004), a organizacdao do
espaco das institui¢cdes de educacdo para os pequenos ndo € uma questdo secunddria, pois se
trata do cendrio ndo s6 onde ocorrem as aprendizagens, mas também que as provocam...

Seguindo essa linha de pensamento, € necessdrio resgatar as premissas da teoria
walloniana sobre o papel do meio no desenvolvimento infantil; segundo Wallon (1995), ha

uma estreita relacao entre as interagdes sociais das criancas e as aprendizagens intermediadas

também pelo meio fisico, sendo este dltimo o campo onde as criangas empregam as condutas

! Forneiro (1998) distingue espaco de ambiente, conceituando o primeiro como estrutura fisica designada para
determinado fim; enquanto que ambiente seria o conjunto indissocidvel de objetos, cores, odores, formas e
relagdes interpessoais que se estabelecem no espago. Estes serdo os entendimentos assumidos na discussdo.
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(afetivas, motoras e cognitivas) que dispdem, a0 mesmo tempo em que retira dele os recursos
para sua acdo; tal afirmacdo ratifica a importancia do espago como gerador e potencializador
das manifesta¢des infantis.

Demarca-se entdao outro aspecto especifico da acdo pedagdgica para educacdo das

criancas pequenas, uma vez que a forma de organizacdo do espaco e a dinamica dos

ambientes vao influenciar de forma significativa as condutas infantis, incitando ou inibindo
movimentos, interagdes, sensacdes; provocando o envolvimento ou dispersdo nas atividades
propostas, a autonomia ou a dependéncia dos pequenos (RODRIGUES, 2012).

Zabalza (1998, p. 50) afirma que a educacdo institucionalizada para as criangas
pequenas possui, no que se refere a organizacdo do espago, caracteristicas muito particulares,
uma vez que “[...] precisa de espacos amplos, bem diferenciados, de facil acesso e
especializados (facilmente identificdveis pelas criangas tanto do ponto de vista de sua funcdo
como das atividades que se realizam nos mesmos)”.

Para Guimaraes, D. (2006b, p. 70):

[...] ha trés idéias que sdo as chaves para a compreensdo do papel do espago
no apoio as manifestacOes expressivas das criangas. Uma ndo € mais
importante do que a outra, e as trés idéias se interconectam no contexto das
relacdes de adultos e criancas no cotidiano. Primeiramente a ideia de
[flexibilidade do espaco. Em segundo lugar, a importincia do espago apoiar
os relacionamentos das criancas. Por fim, o espaco como convite a agdo, a
imaginacdo e a narratividade (destaques no original).

Assim sendo, um trabalho de qualidade positiva para as criancas pequeninas exige
uma preocupacao com a organiza¢cdo do espaco que ultrapassa os aspectos fisicos e impde a
tarefa de engendrar ambientes que favorecam simultaneamente 0s aspectos perceptivos,
motores, comunicativos, cognitivos e emocionais dos bebés/criangas; que sejam
aconchegantes (despertando bem estar, confianca, autoestima positiva, etc.), seguros e
estimulantes em todos os elementos (do teto ao chdo), desafiadores, criativos, divertidos; que
valorizem e ampliem as experiéncias e seu universo cultural, aguce a curiosidade, a
capacidade de pensar, decidir, criar, imaginar e expressar (BARBOSA, M., 2009; CORSINO,
2006; GUIMARAES, D., 2006b; HORN, 2004; ZABALZA, 1998).

Cabe entdo apontar que o espaco/ambiente da creche é determinante, mas também

determinado/construido nas relagdes a serem estabelecidas entre adultos e criancas e entre as

criangas; esta € também uma especificidade do trabalho pedagdgico junto aos pequenos: o

valor das relacdes. Nesta direcdo Tristao (2006, p. 48) afirma que uma prética educativa, que
tem como preocupac¢do a emancipacdo dos sujeitos envolvidos, precisa construir vinculos a

partir de relagdes significativas para todas as pessoas que compdem aquele determinado
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grupo; esclarece, ainda, que tais “[...] relacionamentos engendram um comprometimento com
o outro, com a ajuda mutua e com a convivéncia fraterna”.

Dessa forma, se faz importante refletir que, para que ocorram interagdes desejaveis
entre estes diferentes atores da instituicdo educativa, o espago/ambiente precisa ser acolhedor
e generoso; tal afirmacgdo implica esclarecer que “[a]colher ndo é somente ser gentil, ndo se
trata s6 de produzirmos um espago aconchegante e gostoso (o que também € fundamental),
mas, sobretudo, de considerarmos como o espago sustenta os planos das criancas e as
interacdes que desenvolvem (GUIMARAES, D., 2006b, p. 72).

Além disso, ambiente generoso nido é somente aquele resultante de uma grande
variedade de materiais, mas também da solicitude e disposi¢do dos profissionais para a
atencdo e “escutas” constantes dos pequenos na medida e momentos certos (TRISTAO, 2006).
Nunes (2006, p. 24) também assinala que as atividades cotidianas das institui¢des educativas
para criangas pequeninas sdo basicamente atividades de relagdes humanas em que a partilha, a
generosidade e a atencdo ganham relevo, sendo, deste modo, “[...] a humanizagado das relacdes
entre adultos e criangas nos espagos de intera¢do um aspecto privilegiado [...]”.

Sobre a questdo, Agostinho (2004, p. 2) ainda aponta que,

Pensar o espaco da creche, a forma como ele se torna lugar socialmente
construido pelas criangas e adultos que o habitam, exige que incluamos as
criangas, que consideremos suas manifestacdes e expressoes e seus pontos de
vista, concebendo-as como seres sociais plenos, com especificidades
proprias desta etapa da vida. Isso desafia nosso poder adulto ao incluir a
racionalidade infantil, e também o rigor e a imagina¢do metodolégicas para a
criacdo de mecanismos de participacao.

‘Arquitetar’ essa dinamica de forma conveniente e favordvel para adultos e criangas,
recai em outro elemento marcante da pedagogia especifica para o trabalho com criangas

pequenas: a organizacdo do tempo. Nesta direcdo, € importante salientar que o tempo dos

pequenos ndo é o mesmo dos adultos; ele € paradoxalmente complexo uma vez que as
criangas pequeninas tém pressa para serem atendidas em suas necessidades, mas, em relacdo
as habilidades adultas, sio morosas nas proprias agdes; necessario ainda levar em conta que a
prépria no¢do de tempo ainda estd sendo construida pelas criancas nessa etapa. Por outro lado,
Sarmento, M. (2004, p. 28) lembra que “[o] tempo da criangca é um tempo recursivo,
continuamente reinvestido e novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser
sempre reiniciado e repetido”.

A partir desse complexo entendimento, a duracdo das atividades (e elas proprias) a ser
definida rege/reflete e produz a qualidade das relacdes das criangas com os adultos, com as

outras criangas, com os conhecimentos/praticas da cultura, com o espaco, com os materiais.
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Desta maneira, compreende-se ainda que tais experiéncias se produzem e sao produzidas em
torno daquilo que € entendido como rotina da creche; neste contexto, esta € considerada como
tendo um papel definidor na estruturagio de tempos, espagos e atividades, portanto das acdes
e relacdes dos sujeitos envolvidos na organizacdo das préticas educativas nas institui¢oes
(BATISTA, 2003; GUIMARAES, D., 2006b; NUNES, 2006).

Cabe o esclarecimento que a rotina é tomada aqui como sendo uma categoria
pedagoégica que direciona o trabalho cotidiano das institui¢des educativas para criangas
pequenas; isto porque se configura numa ordenacdo bdsica das atividades didrias que da
suporte a todos os atores da instituicdo — profissionais/adultos e criangas; aos adultos porque
permite o melhor ajuste do planejamento didrio e as criangas porque a regularidades das acoes,
a repeticdo dos chamados rituais cotidianos, dao seguranga ao permitir que elas prevejam a
sequéncia de atividades que vivenciardao, com isto vao construindo a no¢ao de tempo e espaco,
além funcionar como elemento auxiliar na estruturagdo da subjetividade infantil (BARBOSA,
M., 2006; PROENCA, 2004; RODRIGUES, 2012; RODRIGUES; GARMS, 2007).

Importante ainda enfatizar que ao evidenciar o valor das rotinas ndo se defende a
“pedagogia do relégio”, em que o tempo determina as atividades e a compreensao do valor da
organizacdo deste estd mais voltada para o respeito de sua demarcacdo do que na qualidade do
envolvimento dos atores na realizac@o das atividades. Afirma-se entdo que ndo € a quantidade
de tempo dedicada a crianga que determina a qualidade da rotina, mas o envolvimento dos
profissionais em cada uma dessas ac¢des (higiene, alimentacdo e sono) realizadas diariamente
com cada crianga no sentido de garantir a qualidade das interacdes e vinculos almejados e a
formacdo e hédbitos (FALK, 2011). Nao s6 na organizagdo, mas principalmente na consecu¢ao
das atividades de rotina que estdo/sdao (ou deveriam) compreendidas, de forma integrada,
acoes de cuidado e educagdo das criancas voltadas para interesses e necessidades destas; mas,
0 que se observa na prética cotidiana é que o tempo da creche parece nao pertencer nem aos
adultos e nem As criangas, mas ao reldgio... E preciso entio construir (ou efetivar) o
entendimento de que o cotidiano infantil ndo cabe dentro de uma temporalidade estreita que
desvincula o tempo de brincar e de trabalho, como também os tempos sociais, culturais,
bioldgicos em funcdo de um tempo padronizado e homogéneo.

Sobre essa questdo, Batista (2001, p. 11) ja assinalava que nas creches ha uma “[...]
estrutura hierdrquica regida por uma rede formalizada de normas, em que o tempo objetivo e
linear se sobrepde ao tempo subjetivo dos sujeitos envolvidos no ato educativo, adultos e
criancas”; cada atividade prevista tem um tempo e um espaco de realizagdo ja definido

rigidamente; e, “[...] ndo importa se a atividade estd sendo significativa para as criangas, mas
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sim tentar manter a seqiiéncia (sic) para garantir a pontualidade dos horarios

- 4
predeterminados”

, entendendo este como o elemento de “sucesso” do planejamento e da
pratica pedagdbgica.

Ainda sobre o planejamento, cabe o destaque de que, na maioria das vezes, na prética,
sdo incluidas na compreensdo de rotina apenas as atividades de cuidados com alimentacao,
higiene e sono, com a justificativa de que por serem necessidades humanas fisiolégicas
precisam ter o momento e tempo de duracdo “bem marcados”; entendendo-se de forma
limitada que o planejamento/organizacdo destas estd circunscrito a estes aspectos; as
atividades de recreacd@o e de ensino/aprendizagem, ditas mais estruturadas, ndo entram no rol
do que € considerado rotina pelos profissionais.

Cabe reafirmar que tanto na organizacao dos ambientes como nas atividades de rotinas,
s6 hd um sentido pedagdgico positivo se estiver sendo objetivado proporcionar processos de
interacdes, tanto entre criangas quanto entre criangas e adultos, uma vez que essas interacdes
proporcionam o “néctar” de que os bebés necessitam para realizar as descobertas e
construgdes sobre o mundo que os rodeia.

Esses apontamentos levam a consideracdo de outros dois elementos que tem

caracteristicas especificas na prética pedagdgica das creches: o planejamento, os contetidos e

estratégias de trabalho.

Acerca da especificidade do planejamento do cotidiano pedagdgico para criangas
pequeninas, a tarefa fundamental na Educacdo infantil estdi em garantir que os pequenos
tenham oportunidade de vivenciar muitas experiéncias reais, diversificadas, complexas e
globais. Importante ainda oferecer espaco para que as criangas possam cotidianamente
planejar, fazer, desfazer, encontrar, entrar em conflito, reelaborar e brincar em todos os
ambientes, externos e internos. O foco do trabalho educativo nao deve ser apenas nas
atividades consideradas como pedagdgicas; estas representam apenas uma parcela do que
deve ser a experiéncia das criancas na creche, pois devem ser significativas/educativas
também as refei¢des, o descanso, os momentos de higiene, a entrada, a saida, etc. Assim,

Organizar o cotidiano das criangas da Educagao Infantil pressupde pensar
que o estabelecimento de uma sequéncia bésica de atividades didrias &, antes
de mais nada, o resultado da leitura que fazemos do nosso grupo de criangas,
a partir, principalmente, de suas necessidades. E importante que o educador
observe o que as criangas brincam, como estas brincadeiras se desenvolvem,
0 que mais gostam de fazer, em que espacos preferem ficar, o que lhes
chama mais atenc¢do, em que momentos do dia estdo mais tranquilos ou mais
agitados. Este conhecimento é fundamental para que a estruturagio espago-
temporal tenha significado (BARBOSA; HORN, 2001, p. 67, destaque no

2 (Ibidem, p. 12).
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original).

Além dessas questdes é preciso ainda levar em consideracdo que as criangas bem
pequenas vivem um momento em que a principal caracteristica de seu pensamento € o
sincretismo™* (WALLON, 1966, 1995), de onde decorre assumir que 0s conhecimentos a
serem socializados/vivenciados ndo sdo unicos, mas plurais e ndo devem obedecer uma
hierarquia — como se dd na proposta do Ensino Fundamental por exemplo — numa
compreensdo de que os temas, tempos e formas de trabalho precisam ser reconstruidos
cotidianamente tendo como parametro as criangas. Assim, o planejamento do trabalho
pedagégico com os pequeninos deve privilegiar a exploracdo e as descobertas que se dardo
por meio de brincadeiras, mas também da escuta atenta das criancas sobre os fatos
vivenciados em seus cotidianos.

Nessa dire¢do a prética pedagdgica nao gira em torno do “ensino de coisas”, mas da
organizacdo de situacOes de aprendizagem que se revelardo no convivio das criangas entre
elas, com os adultos e na relacdo com objetos culturais, e que se iniciam a partir do interesse
da crianca em conhecer a si mesmo, aos outros € ao mundo; para estas situacdes de
aprendizagem cabe melhor a denominacao de “vivéncias” (JUNQUEIRA FILHO, 2008), uma
vez que se trata de ir além da propositura de atividades para preencher o dia a dia das criangas
nas creches.

Tem-se entdo a defesa de uma intencionalidade da acdo pedagdgica reflexiva e
planejada que tem a crianga pequena como centro das atencdes, que busca a superagdo da
sequenciacdo mecanica de atividades pouco significativas para os sujeitos infantis. Superar as
préticas de ensino-aprendizagem e tomd-las como vivéncias implica um planejamento sélido,
porém maledvel, cujos objetivos precisam ser reflexo das necessidades e interesses das
criancas (JUNQUEIRA FILHO, 2008; NUNES, 2006).

Tais apontamentos induzem a reflexdo sobre a peculiaridade dos conteidos a serem
privilegiados, pois a pratica descrita envolve sempre intencionalidade pedagdgica e requer
sistematicidade para que esta seja capaz de promover o enriquecimento das experiéncias das
criancas. Trata-se de um trabalho que oportuniza a descoberta do mundo/natureza, das
relagdes/afetos, dos objetos, do proprio corpo, dos movimentos, etc.; tratando-se assim de um

processo pedagdgico que ndo se caracteriza pela escolarizacdo, que nega propostas

43 Como sincretismo entende-se o estado primitivo de sensibilidade/percep¢do em que a distin¢do das relacdes, a
dissociacdo das partes, a oposi¢cdo entre objetivo e subjetivo ainda niao foram produzidas que da cardter global ao
pensamento da crianga cuja caracteristica mais aparente € a incapacidade de diferencia¢do e ordenacdo (usando a
l6gica dedutiva) das coisas.
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educacionais que visam apenas o dominio de conteudos e que dificilmente conseguem atender
a especificidade das criancas bem pequenas como sujeitos sociais, histéricos e culturais que
tém direito a educacdo e ao bem-estar (BARBOSA, M., 2006; BISSOLI, 2007; RAMOS,
2013b); e ainda, que desafia a visdo cldssica de ensino e coloca em xeque o que é ser
professor de criangas pequenas. De acordo com Silva e Pantoni (2009, p. 8):

Controlar os esfincteres, andar, falar, alimentar-se, relacionar-se com o
préprio corpo, cuidar de si, construir vinculos afetivos, negociar papéis e
posi¢cdes sociais, negociar objetos, brincar, partilhar experi€ncias e emogdes
com adultos e criangas fora do circulo familiar, enfim, dominar os signos da
cultura, sdo aprendizagens que, mediadas de modo competente, contribuem
para que a educagdo infantil cumpra a sua funcdo de promocgdo do
desenvolvimento integral da crianga.

Assim, no espaco da creche, os conteidos pedagdgicos a serem privilegiados, s@o os
carregados de simbologia sociocultural, incluindo os considerados bioldgicos; importa nesta
etapa aprender a chegar a um lugar, a conviver com outras pessoas, a cuidar do préprio corpo,
a recortar e colar. “Ensinar tais conteidos ¢ um profundo desafio para o profissional que nao
quer somente manter as tradi¢des e estimular a cultura de apenas um grupo, mas que pretende
que a estas se aliem novas tradi¢des, contraculturas” (BARBOSA, M. 2006, p. 202).

Complementarmente, Angotti (2006, p. 21-22) explica que no cendrio pedagdgico da
educacgdo das criangas bem pequenas,

O conhecimento nio estd estampado apenas nas letras, tampouco nas
repeticdes, nas reproducdes de atividades sem sentido, nas atividades de
caligrafia, na apreensdo do cédigo gréifico que permite escrever e ler, ou nas
atividades de tapa buraco ou de utilizacdo de tempo para ndo se objetivar
nada de maneira intencionalmente educativa. O conhecimento na crianga se
faz inicialmente pela captacdo de dados, conteddos, indicios propiciados
pelos 6rgdos dos sentidos que sentem, percebem e possuem condi¢des de
elaboragdo e expressao por meio de diferentes linguagens.

Ainda sobre a especificidade e peculiaridade dos ‘“contetdos” que devem permear a
prética pedagdgica da creche, Kuhlmann Jr. (1999, p. 65) alerta que “[...] ndo € a crianca que
precisa dominar conteidos disciplinares, mas as pessoas que a educam”; pois, segundo
Richter e Barbosa (2010, p. 94) ao apontarem as fungdes especificas das creches, salientam
que estas devem:

[...] favorecer experiéncias que permitam aos bebés e as criangas pequenas a
imersdo, cada vez mais complexificadora, em sua sociedade através das
préticas sociais de sua cultura, das linguagens que esta cultura produziu, e
produz, para interpretar, configurar e compartilhar sensagdes e sentidos que
significam o estar junto no mundo, construindo narrativas em comum.

Um elemento importante de toda pratica educativa formal, que ganha contornos

peculiares na Educacao Infantil € a avaliagc@o. Freire, P. (1989) j4 apontava que nao € possivel

At 7 )
Q%/(’/(( r%l’l((/l((' t(/]),('(//’{( (e



C)f'ﬁ//m/(/a /)(’/(( f(///ﬁ((f(i{i da primeirisima infancia: senlides, crengas e valores que dudlentam o3 saberes e as 63

. /
/5/((//('@ na ) da ereche

realizar uma proposta educativa sem avaliar a pratica, pois sdo necessdrias constantes
verificagdes do que se faz, como se faz, e para que se faz, para que se sejam revelados acertos
e imprecisdes que fornecem subsidios importantes para acdes futuras; de acordo com as
palavras do préprio autor “[a] prética precisa da avaliacdo como os peixes precisam de dgua e
a lavoura da chuva™*.

Demarcando a especificidade desse instrumento/pratica na educag¢do das criangas
pequena em espagos coletivos, Micarello (2010, s.p.) aponta que neste nivel de ensino,

[...] a avaliacdo cumpre o importante papel de oferecer elementos para que
os professores conhecam melhor as criangas com as quais trabalham, suas
caracteristicas pessoais e grupais, suas emocdes, reacdes, desejos, interesses
e modos pelos quais vao se apropriando da cultura na qual estdo inseridas,
transformando-a. Também tem a importante func¢io de contribuir para que os
lagos com as familias sejam estreitados e para que aqueles que trabalham
com as criangas, em diferentes momentos de suas trajetérias nas institui¢des,
troquem informagdes, visando o bem-estar, conforto e seguranga dos
pequenos.

A LDB, em seu Artigo 31, preconiza que no espaco da educagdo infantil “[...] a
avaliacdo far-se-4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o
objetivo de promog¢do, mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (BRASIL, 1996). Diante
do exposto, importante demarcar que o processo avaliativo em instituicdes educativas para
criangas bem pequenas — diferente de outros niveis — necessita ser amplamente documentado,
envolvendo o uso de uma série de instrumentos que auxiliem na verificacio e
acompanhamento das criancas em suas mdaltiplas formas de ser, expressar e pensar
(RODRIGUES; GARMS, 2006).

Nessa direcao, tendo em vista que neste contexto a avaliacdo tem como elemento
central a habilidade/sensibilidade de observacdo e escuta dos adultos, esta adquire o carater de
investigagcdo; implicando na responsabilidade do profissional estar constantemente atento a
evolucdo das potencialidades infantis, os limites, tracos e ritmos especificos do grupo e de
cada uma das criangas. Trata-se entdo de um processo reflexivo, continuo e dindmico que
deve viabilizar o aperfeicoamento da acdo pedagdgica na dire¢do de oportunizar as criangas,
de forma satisfatdria e prazerosa, aprendizagens significativas adequadas as suas necessidades
cognitivas, motoras e sécioafetivas (GODOI, 2010).

Com a proposta de transpor o cunho de vigilancia que a observagdo nos moldes
tradicionais pode adotar, Dahlberg, Moss e Pence (2003) apresentam uma concepgao

divergente desta pratica que é a documentacdo pedagdgica, justificando que:

“ (Ibidem, p. 47).
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[...] a “observacdo da crianca” diz respeito principalmente a avaliacdo do
fato de ela estar adaptada a um conjunto de padrdes. A “documentacdo
pedagdgica”, em contraste a isso, diz respeito principalmente a tentativa de
enxergar e entender o que estd acontecendo no trabalho pedagégico e o que a
crianca é capaz de fazer sem qualquer estrutura predeterminada de
expectativas e normas (destaques no original)*.

Complementam ainda salientando que a observacao tem potencial de se assumir como
uma verdade objetiva e externa, registrada com precisdo; enquanto que a documentagdo € uma
constru¢do social, pois refere-se ao registro de dois aspectos da préatica pedagdgica: o
processo e o conteido. O conteudo € “[...] o material que registra o que as criancas estao
dizendo e fazendo, € o trabalho das criancas e a maneira como o pedagogo se relaciona com
elas e o seu trabalho”, e o processo “[...] envolve o uso desse material como um meio para
refletir sobre o trabalho pedagdgico e fazé-lo de uma maneira muito rigorosa, metddica e
democritica” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 194).

Carneiro (2010) também aponta que as praticas avaliativas no ambito da educacdo
infantil devem ter como foco o acompanhamento do desenvolvimento infantil e por essa razdo,
implica ainda mais sintonia com o planejamento de tempos, espacos, conteidos e estratégias
de ensino-aprendizagem. E, portanto, um processo que exige dos profissionais a percepgio
clara de sua abrangéncia, tendo em vista que, a0 mesmo tempo em que avalia todo o cotidiano
educativo, deve estar atento também aos aspectos individuais do desenvolvimento infantil.

Assim, conforme salienta Bondioli (2004), a avaliacdo em ambientes educativos para
criancas pequenas tem o cardter desafiador ampliado, pois se imbui de uma pluralidade de
objetivos e, precisa ser encarada como um mecanismo reflexivo sobre todos os elementos
(fisicos, humanos, materiais, sociais e relacionais) que compdem o ambiente. De acordo com
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica:

Intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as priticas que
estruturam o cotidiano das instituicdes de Educacdo Infantil devem
considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-
motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das
criancas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera promover
junto as criancas e efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as
metas educacionais de seu projeto pedagégico (BRASIL, 2013a, p. 86).

Impde-se entdo a discussdo de mais um elemento/eixo especifico da Educagdo Infantil
— creche, o curriculo. Discutir curriculo para a creche ainda é um assunto polémico, pois nao é
consenso entre profissionais e estudiosos se € necessdrio definir contornos curriculares para

este nivel de ensino, em grande medida pelo entendimento equivocado de curriculo como

* (Ibidem, p. 192).
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sindbnimo de um elenco de disciplinas e uma listagem de contetidos correspondentes.

No entanto, se a creche € entendida como um direito das criancas e como um lugar de
educar-cuidar de forma sistemdtica e intencional, capaz de oferecer elementos e experiéncias
educativas que promovam o desenvolvimento integral das criangas bem pequenas hd sim a
necessidade da definicdo de contornos curriculares. E, ainda, se a pretensdo é defender uma
identidade educativa para a creche, entendida como espaco que promove aprendizagens
significativas e fundamentais, logo € preciso que ele tenha sim definido um curriculo...
Curriculo este entendido como:

Conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010,
p- 12).

Conforme vem sendo abordado ao longo do texto, € necessdrio e urgente a clara
defini¢ao dos contornos do trabalho pedagégico da creche; particularmente, considero que tais
contornos estdo relativamente definidos no papel.... Ha diretrizes legais, manuais, resultados
de pesquisas, debates e eventos que discutem e afirmam amplamente o que deveria ser feito, o
que € considerado pedagogicamente adequado para a educacdo da primeirissima infancia em
espacos coletivos; no entanto, ainda tem-se na pratica cotidiana uma lacuna entre o desejavel
e o realizado.

Assim, o desafio ndo estd somente no desenvolvimento de estudos para afirmar o que
fazer, mas também em procurar formas destes saberes e fazeres tornarem-se realidade, de
chegarem ao idedrio dos atores que conduzem as praticas nas creches, para que estes possam
influenciar de fato as ac¢des realizadas cotidianamente nas instituicdes. Recorro novamente a
minha experiéncia como professora supervisora de estigio em um curso de formacdo de
professores para registrar (ou denunciar) que as prdticas pedagdgicas realizadas junto as
criancas pequenas nas creches (e pré-escolas) sdo equivocadas, e até deprimentes, uma vez
que desrespeitam ndo somente as especificidades e necessidades das criangas, mas também
todo o empenho de grande parte dos atores envolvidos nos processos de formacgao inicial
engajados com as causas da educacdo infantil (formadores e aprendizes).

Ao discutir a especificidade da pratica pedagégico-educativa da creche e os elementos
que a diferencia da pré-escola e os outros niveis de ensino é preciso obrigatoriamente fazer
meng¢do ao documento “Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangcas” (BRASIL, 1995), no qual sdo ressaltados os principios

relacionados aos aspectos fisicos e culturais das criancas relevantes para a organizagdo e
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propostas de acdes das institui¢des de atendimento educativo da pequenina infancia.

Num momento histérico em que se discute uma proposta de base curricular nacional
comum para a educacio da pequena infancia, creio ndo ser ousado afirmar que este material
pode ser considerado como apoio fundamental para elaboracdo do curriculo das creches.
Tendo em mente a definicdo de Silva, T. (1999) de que o curriculo é lugar, espaco, territorio,
trajetdria, autobiografia e instrumento que forja a identidade, e ainda, o preceito das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Bdasica de que na Educagdo Infantil este “[...] €
concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes
das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico,
cientifico e tecnolégico” (BRASIL, 2013a, p. 86), este material (construido hd mais de 20
anos em linguagem acessivel tanto a profissionais quanto leigos) ndo deixa ddvidas quanto
aos objetivos e praticas que devem ser implementados nas instituicdes de educacdo coletivas
para os pequenos, considerando os principios necessdrios a vivéncia plena da infancia no
sentido de garantir o bem estar, o desenvolvimento integral das criangas e o respeito as
diferencas sociais, econdmicas, histdricas e culturais destas.

Na perspectiva dos direitos fundamentais da crianca pequena, o documento preconiza
a necessidade de oferecer: a brincadeira; a atencdo individual; um ambiente aconchegante,
seguro e estimulante; o contato com a natureza; a higiene e a saide; uma alimentacdo sadia;
desenvolver a curiosidade, imaginagdo e capacidade de expressao; 0 movimento em espagos
amplos; protecdo, afeto e amizade; espaco de expressdao dos sentimentos; especial atencdo
durante o seu periodo de adaptacdo a creche; desenvolver a identidade cultural, racial e
religiosa (BRASIL, 1995), com vistas a promocdo de aprendizagens significativas de forma
contextualizada e interdisciplinar.

Tem-se ainda as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (BRASIL,
2010) como documento norteador para elaboracdo dos curriculos das creches, cujo texto
enfatiza o respeito as especificidades da educacgdo infantil (creche e pré-escola) e das culturas
infantis. O documento traz em seu bojo uma compreensdo de proposta de curriculo que leva
em consideracdo o contexto da pratica e a busca de articulagdo entre as experiéncias e os
saberes das criangas com os conhecimentos social e historicamente produzidos, conforme ja
mencionado anteriormente.

Importante reafirmar que o curriculo precisa ser tomado/entendido como sendo mais
que uma lista de contetdos e atividades pré-estabelecidas para todas e diferentes institui¢des
de distintas regides; curriculo precisa ser criagdo, diversidade e representativo das

experiéncias educativas de forma contextualizada. Neste trabalho € adotada uma concepcao
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de curriculo como sindbnimo de organizacdo dos processos institucionais educativos, em que a
pratica pedagégica tem papel central; desta maneira, tanto os objetivos, quanto as formas
organizativas dos processos e praticas vivenciados nas institui¢des por seus diferentes atores
sao fundamentais para uma organizacao curricular coerente (MOREIRA, 2001).

Nessa direcdo, em se tratando das creches, a organizacdo curricular ndo deve ser
prescritiva (ou ndo deveria), mas com cardter contextualizador e articulador entre o que se
propde como ideal e o que pode se materializar a partir da relagdo entre os diferentes sujeitos
escolares — adultos e criancas — a partir de experi€ncias concretas e possiveis desdobramentos;
que se manifestam na flexibilidade da organizacdo do ambiente, do tempo, da selecdo de
materiais e proposi¢do de atividades (LOPES; SOBRAL, 2014).

Cabe entdao evidenciar que os apontamentos trazidos induzem a afirmativa de que
procurar formas mais efetivas de promover a educagdo/formagao das criangas/infancias em
espacos coletivos implica repensar as concepgoes (de crianca, de infancia, de aprendizagem,
de educacdo e de professor) que ddo suporte a estas praticas. Assim, cabe reiterar que os
espacos formais de educagdo (em sentido amplo) para criancas pequenas deve ser
regido/organizado “[...] por uma clara intencionalidade pedagdgica, que valorize as interacdes
entre coetaneos e que reconheca na crianca sua capacidade de colaborar e configurar as
diferentes atividades realizadas cotidianamente” (RAMOS; ROSA, 2012, p. 10).

A definicdo de novos projetos educativos precisa levar em consideracdo as
especificidades da origem de cada instituicdo, e, ainda as “[...] referéncias discursivas que
apresentam a infincia sobre angulos antes desprezados [...]” (ROCHA, 1997, p. 30).
Complementarmente, Martins Filho (2009, p. 23) afirma que, “[e]m uma proposta de
formacdo e desenvolvimento infantil que pretende desenvolver as méximas qualidades
humanas, as experiéncias da vida cotidiana precisam traduzir um projeto com
intencionalidades educativas de modo sistematizado e significativo”.

Dessa forma, € preciso uma nova postura de todos os envolvidos com a promog¢do de
processos educativos formais para a infancia, “[...] no sentido de iniciar uma educacao infantil
que respeite a crianga como sujeito de direitos — cidada. Uma educacao infantil que coloque a
crianga como centro do processo educacional” (MARINHO, 2001, p. 53), uma vez que a
afirmacdo dos direitos da crianca/infancia envolve uma educagdo que integre, nas praticas
cotidianas, a aten¢do compartilhada pela cultura, pela satude, pela justica e pela assisténcia
social na educagdo e no cuidado, de forma articulada, das criangas pequenas, ou em outros
termos nos “cuidados educacionais”.

Nesse bojo, a formacdo e a percep¢do que o profissional que atua junto das criangas
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pequenas em ambientes de educacdo coletivos tem de si proprio e da sua tarefa se tornam
extremamente relevantes, uma vez que estes necessitam de formacdo adequada para superar a
concepcdo presente no imagindrio social de que educar criancas pequenas é uma acao facil e
pouco estruturada, que dispensa grandes esforcos reflexivos e/ou conhecimentos mais
elaborados; pois, como afirma Martins Filho (2007, p. 30): “[c]uidar e educar criangcas em
ambientes coletivos ndo é uma atividade simples, mas sim complexa e, como tal, exige
preparo e competéncia profissional”. Imbricado neste preparo estd a capacidade autonoma de
pensamento, que provoca a emancipagdo e o protagonismo nas praticas pedagdgicas
cotidianas e a autoria na a¢c@o de educar, ensinar e aprender (GARMS; MARIN, 2014)

Tonucci (2013, p. 9), por sua vez afirma categoricamente que, “[...] os melhores
professores deveriam estar na educacdo infantil, porque € nesta fase que as criancas sao os
passos fundamentais para o seu desenvolvimento. E € justamente nessa época que a escola
pode fazer os estragos também mais importantes”.

Assim, tendo em mente que a pratica de cuidados educacionais é essencialmente uma
acdo carregada de intencionalidade pedagogica, que sé se conquista através de uma formacao
profissional sélida que permita aos profissionais incorporarem os entendimentos aqui
expostos em suas crengas e valores, discutirei no titulo a seguir as questdes que envolvem a
formacgdo do profissional para atuar na Educagdo Infantil, bem como os aspectos formativos
que sdo necessdrios ser contemplados com vistas garantir uma pratica pedagdgica que
considere a crianca/infancia nas suas especificidades e potencialidades e desta forma seja

capaz de promover aprendizagens significativas e o desenvolvimento integral e integrado.
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4 PARTINDO, NEM TAO SERENA, MAS INDO: FORMACAO DE
PROFISSIONAIS/PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTIL - CRECHE

Nao nasci, porém, marcado para ser um professor assim. Vim me tornando
desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a acdo, na observacio
atenta a outras praticas ou a pratica de outros sujeitos, na leitura persistente,
critica, de textos tedricos, ndo importa se com eles estava de acordo ou nao.
E impossivel ensaiarmos estar sendo deste modo sem uma abertura critica
aos diferentes e as diferengcas, com quem e com que é sempre provivel
aprender.

[...]
Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos na prética social de
que tomamos parte (FREIRE, P., 1993a, p. 80, grifos no original).

O pressuposto freireano de constru¢io da identidade profissional para a docéncia e a
afirmacdo dela ao longo do exercicio da profissdo de ensinar serd o ponto de partida para
discussdo desta secdo, pois assim como afirma o pensador recifence trazido na epigrafe,
acredito que ser professor ndo é simplesmente questdo de vocacdo ou dom, é necessario
preparo e compromisso académico, politico e social para tal. E certo que é preciso um minimo
de identificacdo com a profissdo, mas penso que os saberes e fazeres dela, que permitirdo
acoes pedagdgicas de cunho profissional (ou seja, intencional e ndo intuitivos), sao
construidos e reconstruidos no processo de formacdo inicial e no exercicio cotidiano da
funcdo, marcando, assim, a inesgotabilidade da formagao. Neste sentido considero a epigrafe
deveras oportuna, uma vez que conduz ainda a reflexdo de que a profissionalidade docente se
constréi na prdxis cotidiana.

Cabe deixar claro que, sobre a formagao para a docéncia de forma geral, tomo-a como
o “[...] processo de apropriacdo e constru¢do de formas de pensar, sentir, agir em situacdes de
ensino e atribuir significados a seus componentes, segundo uma matriz ideoldgica que se
constitui social e historicamente” (OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS, 2011, p. 6), que se
realiza de forma complexa ao longo do desenvolvimento pessoal e profissional e que serve de
elemento norteador para a tomada de decisdes sobre esta ou aquela forma de organizar o
ensino e mediar a aprendizagem.

Corréa e Fernandes (2014, p. 277) afirmam que a formacdo ndo pode ser encarada
como “[...] sindnimo de fazer cursos e sim conhecer, transformar a partir de intimeras
metodologias pessoais e coletivas que fardo parte de sua formacdo. Dentre tais metodologias,
podem ser consideradas a pratica da leitura, a experimentacdo, o trabalho colaborativo e a
reflexdo pessoal regular”. Proenca (2009, p. 15), complementarmente a estes apontamentos,

indica que “[...] formar-se é constituir-se, completar-se nos estudos, nas técnicas necessarias a
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seu oficio, educar-se, criar-se [...] é buscar a prépria identidade, como sujeito e membro de
um grupo de professores [...]".

Importante esclarecer que a identidade € aqui entendida como papéis (determinados e
em determinacdo) a serem desempenhados em espacos especificos, que se traduzem em
condutas, valores e posturas assumidos pelo sujeito social; implica, ainda, a constru¢do do
sentimento de pertencimento social a um determinado grupo, que se dd pelas vias de
reconhecimento e identificacdo externa (dos membros do grupo € nao membros) e interna (de
si mesmo como parte constituinte do grupo); e também de diferenciacdo (afirmagdo do grupo
em relacdo a outros demais grupos) (CIAMPA, 1994).

Nas palavras de Gatti (1996, p. 85):

A identidade ndo é somente constructo de origem idiossincratica, mas fruto
das interagdes sociais complexas nas sociedades contemporaneas e
expressao sociopsicoldgica que interage nas aprendizagens, nas formas
cognitivas e acdes dos seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo,
num dado momento, numa dada cultura, numa histéria (destaque no original).

Dessa forma, especificamente sobre a identidade profissional, cabe o apontamento de
que ela ndo é dada ou adquirida, ndo é uma propriedade, ou um produto, é um espago de
constru¢do da maneira de ser e estar na profissdo e desta forma ndo € imutavel, externa ou
individual, mas historicamente construida no ambito das relagdes interpessoais por um grupo
de sujeitos socialmente situados (N()VOA, 1992; PIMENTA, 1999). A identidade docente
entdo “[r]efere-se a um conjunto de caracteristicas, experiéncias e posi¢des de sujeito
atribuidas (e autoatribuidas) por diferentes discursos e agentes sociais no exercicio de suas
funcoes [...]” (GARCIA, M., 2010, p. 1); assim, pressupde a adocdao de crencgas, valores e
atitudes que permitem, entdo, assumir o ser professor, perceber-se e afirmar-se professor e
ainda ser reconhecido socialmente como tal.

No que diz respeito a identidade docente para atuagdo na Educacgdo Infantil (creche e
pré-escola) se faz importante retomar as crencas e valores que foram sendo associados sdcio-

historicamente a profissao que se ocupa de cuidar/educar criancas bem pequenas.

4.1 Checagem da fronteira: papéis femininos e o exercicio da docéncia junto as criancas
pequenas

Em se tratando especificamente da docéncia na Educacao Infantil, mais que em outros
niveis, esta € uma profissdo acentuadamente exercida por mulheres, de forma histérica e
socialmente determinada, associada a ndo necessidade de qualificagdo para seu exercicio, ao

baixo status profissional e, consequentemente, a baixos saldrios; também marcada
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historicamente por uma diversidade de concepcdes e associacdes com outras tarefas que, por
consequéncia, se traduz em multiplas denominagdes (AQUINO, 2010; CERISARA, 2002).

Relacionado ao caminho da profissionalizacdo da professora da Educacdo Infantil,
Nogueira (2008) discute que estas profissionais, ao longo desse processo, se deparam com trés
grandes e importantes questdes: a primeira é o fato de ter escolhido exercer o magistério, uma
profissdo desvalorizada socialmente e academicamente, com o desafio de garantir (ou
conquistar) seu valor e funcdo intelectual. A segunda estd em realizar um trabalho
considerado “menor”, de pouco valor, “de mulheres” no sentido pejorativo, assumindo a
tarefa de militar contra o histdrico processo de dominacdo e aviltagcao exercido sobre o que €
essencialmente feminino. E, terceiro, encarar uma tarefa profissional — de se ocupar da
educacgdo e cuidado de criangas — entendida como “tarefa simples”, quando de fato ela ndo é&,
e evidenciar dentro e fora das instituicdes de educagdo coletiva este fato.

Nessa perspectiva, questiona-se, quem €, e qual o perfil do profissional que deve se
ocupar da educacgao e cuidados da crianca pequena? Serdo as mulheres? As maes? As tias? As
pajens ou as educadoras? Que formacdo e saberes especificos sdo necessdrios a agao
pedagdgica intencional em espagos coletivos de educagdo da crianga pequena? Como formar
profissionais docentes para atender a demanda especifica da creche? Tais questionamentos se
assentam na crenca de que os maiores passos para o delineamento do perfil adequado aos

4 - . .
4 e ddo no processo formativo destes, e ainda que a

“atores educativos profissionais
formacdo profissional se configure num dos pontos essenciais de estruturagdo e
implementacdo dos “rumos” da educagao infantil.

De forma similar, tensionando a questdo, Ostetto (1997, p. 13) ja perguntava:

[...] quem € o profissional de educag@o infantil? Pajem, babd, atendente,
monitor, recreacionista, auxiliar de desenvolvimento infantil, professor,
outra coisa... Quem é? Este questionamento, que chamei de crucial, ndo se
refere somente a uma denominagdo, mas diz respeito ao perfil de um
profissional que, por muito tempo, esteve “misturado” na prépria
“indefinicdo” do seu campo de atuagdo: casa, escola, nem isto, nem aquilo...
(destaques no original).

Sobre a questdo da profissionalizagdo para atuacdo especificamente na Educacio
Infantil, Guimaraes et al. (2009, p. 2.649) afirmam que o papel deste(a) profissional estad “[...]
intrinsecamente ligado a histéria da mulher em nossa sociedade e ao trabalho voluntario, uma
vez que bastava possuir as qualidades maternas para desempenhar o papel de cuidar das
criangas, principalmente nas creches”.

E atual a equivocada suposicio (fortemente arraigada) de que as mulheres (quase que

% Termo usado por Angotti (2006).
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exclusivamente) devem assumir a responsabilidade bdsica pela educacdo e cuidado das
criancas pequenas; também é esta razdo para a ideia muito presente, tanto nos espacos de
formacdo quanto de atuacdo, de que ao profissional da educacdo infantil®’, especialmente na
creche, € preciso mais “sentimento materno” (ou vocagdo para lidar com criancas) do que
formacdo profissional, uma vez que quanto menor a crianca, mais simples e feminino é
considerado o trabalho a ser desempenhado. Campos, M. (1999, p. 131) ja apontava que “[...]
confirma-se por toda a parte a regra que estabelece que quanto menor a crianga a se educar,
menor o saldrio e o prestigio profissional de seu educador e menos exigente o padrao de sua
formacdo prévia”.

Louro (1997) aponta que a carreira do magistério foi uma das grandes possibilidades
encontradas pelas mulheres para conquistar o espago publico. A incursao nas escolas normais
em meados do século XX se da, basicamente, pelas mudangas nos contornos econdmicos
ocorridas na sociedade da época que fizeram com que os homens — até entdo Unicos a
ocuparem as func¢des responsaveis pela educagcdo formal — se desinteressassem pela carreira
do magistério e se voltassem para atividades profissionais mais rentdveis econdmica e
socialmente, desencadeando, assim, o processo de feminizacdo da atividade profissional
docente.

A mesma autora ainda aponta que esse processo ndao se deu sem resisténcias ou
criticas; o que hoje parece ser natural — mulheres associadas a atividade docente — foi alvo de
discussdes polémicas, pois havia os que acreditavam que as mulheres eram naturalmente
despreparadas para o exercicio de tal fun¢do. De acordo com Louro (1997, on line®™): “[plara
alguns parecia uma completa insensatez entregar as mulheres usualmente despreparadas,
portadoras de cérebros “pouco desenvolvidos™” pelo seu “desuso” a educagdo das criangas”
(grifos no original). Mas, vozes contrarias defendiam que as mulheres tinham “por natureza”
as habilidades para lidar com criancas, sendo mais adequado atribuir a elas a educacao dos
pequenos49 e que tal atividade ndo subverteria sua funcido e destino primordial que era a

maternidade.

7 Cabe o destaque de que devido a terminologia existente para designar os profissionais que atuam diretamente
junto a crianca pequena em institui¢des educacionais, até mesmo como forma de hierarquizar saldrios e tarefas,
neste trabalho serdo utilizados os termos profissional da educagdo infantil, educador(a) e professor(a) como
sindbnimos, sem a pretensdo de diferenciar cargos ou funcdes, pois entende-se que todos devem ter formagdo
especifica minima para o desempenho de tal atividade.

* Apesar de o texto original ser uma publicacdo impressa, s6 tive acesso a uma versio digitalizada que ndo
mostrava a paginacao.

¥ Tal ideia é ratificada cientificamente pelos escritos de Froebel, para quem as mulheres eram naturalmente
dotadas de todos os pré-requisitos necessdrios para a realizacdo da educacdo. Sobre esta questdo, ver mais em
ARCE, A. Friederich Froebel: o pedagogo do jardim da infancia. Petrépolis: Vozes, 1996.

A 7 5,
Q%/(’/(( r%l’({(ﬂ((' t(/]),('(//’{( (e



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, crencas e valores que duslentane of saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 73

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

Evidenciam-se novamente elementos histéricos da heranca atual de dominacdo e
desvalorizacdo das acOes femininas no ambito da docéncia (e fora dela), pois € dentro do
cendrio descrito que se construiu para a mulher,

[...] uma concepcdo de trabalho fora de casa como ocupagdo transitéria, a
qual deveria ser abandonada sempre que se impusesse a verdadeira missao
feminina de esposa e mie. O trabalho fora seria aceitdvel para as mocgas
solteiras até o momento do casamento, ou para [...] as solteironas e vidvas.
[...] esse cardter provisério ou transitério do trabalho também acabaria
contribuindo para que os saldrios se mantivessem baixos. Afinal o sustento
da familia cabia ao homem [...] Dizia-se, ainda, que o magistério era proprio
para as mulheres porque era um trabalho de “um sé turno”, o que permitia
que elas atendessem suas “obrigacdes domésticas” (LOURO, 1997, on line,
grifos no original).

Em outra perspectiva, Barbosa, 1., (2011, p. 386) salienta que as profissionais de
escolas maternais e jardins da infancia foram, até meados do século XX, sempre comparadas

a figura e fungdes maternas de protecdo e cuidados; e, ainda,

As caracteristicas de maie, enfermeira, professora e assistente social
deveriam, dessa Otica, possibilitar um trabalho efetivo de “jardineira”, termo
utilizado em vdrias regides do Brasil. Essa denominacdo, inspirada na teoria
froebeliana, j4 acentuava a atitude esperada: proporcionar recursos €
situagdes para que as criancas crescessem e se desenvolvessem
naturalmente.

Barbosa, 1. (2011) afirma ainda que a formacao profissional era oferecida em escolas
normais ou institutos de educagdo, em cursos intensivos, estdgios e palestras, cujas
orientagdes pedagdgicas seguiam as tendéncias tedricas do momento histérico, com destaque
para as concepcdes de educacdo nova e liberal’® e educagio sanitdria de forma indiscriminada,
quer seja para atuacdo na escola primdria ou nos jardins de infancia. Tal exigéncia na
formacdo ndo era meramente por razdes pedagdgicas, pois grande parte das professoras de
criancas pequenas pertencia as classes média e alta, que assumiram a funcdo de
maternagem5 1, tida socialmente como nobre e benevolente, e ainda, por ser este o trabalho
aceitdvel para a mulher. No entanto, as exigéncias de formacdo e qualificacdo “[...] ndo eram
pensadas para educadoras de creches ou outras instituicdes para o atendimento de criangas
pobres, cujas maes — solteiras, abandonadas, viuvas, pobres — eram obrigadas a assumir
trabalhos fora do ambiente doméstico” (BARBOSA, 1., 2011, p. 387).

-

E preciso entdo destacar e reconhecer a intencionalidade que marca a atuacio

30 Os autores de referéncia desta época foram Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly, Ferriere, Claparede,
Kilpatrick, Dewey, entre outros. Sobre os autores em questdo e sua influéncia na Educag@o infantil brasileira ver
mais em Oliveira-Formosinho, Kishimoto, Pinazza (2005) e Pinazza (2005) entre outros.

5 L. . . . . , . .. . ~
! Prética relacionada aos cuidados afetuosos direcionados 4s criancas pequenas, tipicamente vinculados as a¢des
maternais.
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profissional do docente que atua junto a criancas bem pequenas, uma vez que € necessario, na
atuacdo direta com elas, no desempenho da fun¢do educativa no interior das institui¢des de
educagdo coletiva, uma aproximagdo, mas também um distanciamento do cuidar materno
(este que é realizado de forma instintiva), dadas as especificidades e multiplicidade de
aspectos imbricados na tarefa. Em outros termos, a0 mesmo tempo em que se aproxima, o
papel docente se afasta do de “mae” ao articular em outro nivel as dimensdes de cuidado e de
educagdo que marcam as singulares necessidades desta etapa da vida da crianca. Esta
aproximacao e distanciamento se configuram em uma agao constante na pratica da educagdo
infantil e elemento bésico na constitui¢do da identidade de seus profissionais, uma vez que ao
integrar outros papéis, sua efetivacio estd envolta em indmeras complexidades (RODRIGUES,
2008, 2013, 2014b). Trata-se entdo de “[...] uma profissao que guarda suas especificidades,
mas cujos contornos nem sempre sao visiveis, reconhecidos e valorizados” (HADDAD, 2013,
p. 343).

Agregada a estas questdes hd também a ja4 mencionada tensdo histérica entre
assisténcia e educagdo, que ronda até os dias atuais as praticas da educagdo da primeira
infancia, provocando a hierarquizacao das tarefas, a cisdo na atribui¢do dos fazeres e a quase
unanimemente de praticas que ndo efetivam o cuidar e educar indissociados contrariamente ao
que propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2010).

Angotti (2006, p. 94), problematizando esse cendrio, aponta de forma explicativa que,
procurando se desvincular da maternagem,

[...] as professoras desconsideram as préticas relativas aos cuidados fisicos e
focalizam seu trabalho naquilo que acreditam ser o ‘“educar”, pois s6
educando, na perspectiva “escolarizante” do termo, as professoras se
reconhecem como profissionais do magistério e acreditam ficar isentas de
serem vistas como babds ou maes (grifos no original).

Em outra direcdo, Cunha e Carvalho (2002, p. 4) ponderam que perceber as
profissionais da creche como responsaveis pelos cuidados bésicos da crianca pequena, para
qual a sensibilidade afetiva positiva € atributo valorizado, “[...] tem contribuido para o
pequeno investimento, até entdo empreendido na formagao docente destas profissionais™; pois
“[...] se o que define uma boa educadora de creche sdo caracteristicas que ndo se referem a
aquisicdo de conhecimentos acessiveis, apenas, através de formacdo académica, ndo ha
porque insistir nesta”.

Como professora supervisora de estadgio, que faz acompanhamento dos académicos in
loco, pude presenciar afirmacgdes do tipo: “A gente faz um trabalho afetivo aqui, tenta criar

um vinculo com as criangas, € voc€s vem aqui com estas ideias e querem desmanchar o que
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nds fazemos”, referindo-se especificamente a forma de tratamento que elas proprias pedem
para as criangas usarem, quer seja, as chamarem de “Tia”. Fica evidente (e o que € pior, atual),
a denudncia de Cerisara (2002, p. 64), de que “[...] hd uma domesticidade nas relacdes com
tracos fortes de emotividade, as praticas junto as criancas parecem nao guardar tragos de
racionalidade e objetividade [...]”; a mesma autora afirma ainda que nas instituicdes de
educacgdo infantil, lamentavelmente a meu ver, o que existe ¢ “[...] um universo onde estdo
presentes préticas femininas domésticas e ausentes praticas femininas profissionais™>. De
outro modo, quando h4 a iniciativa de intervencao para que se reconhegcam como profissionais,
de uma forma bem simples, como serem chamadas de professoras pelas criancas, hi o
estranhamento e a rejeicao.

Recusar o rétulo de tia ndo significa diminuir ou menosprezar o papel social da tia,
como de igual maneira aceitd-lo ndo traduz valoragdo; a recusa significa assumir algo que €
fundamental a atuagdo docente: “[...] sua responsabilidade profissional de que faz parte a
exigéncia politica por sua formagcdo permanente” (FREIRE, P., 1993b, p. 11). Parece-me
nitido o fato de que as profissionais nao tém clareza da real interferéncia de suas atitudes, do
alcance a curto e longo prazo de suas acdes, que todas elas sdo educativas de certa maneira,
formando ou deformando sua imagem, bem como os processos de constitui¢do dos sujeitos
infantis que estdo sob seus cuidados. Ha percepgdes, ou crengas, que transitam no interior das
instituicdes e que sdo reproduzidas, reforcadas e transmitidas as novas “geracdes” de
profissionais irrefletidamente...

Freire, P. (1993b, p. 10-11) ja esclareceu com maestria que:

A professora pode ter sobrinhos e por isso é tia da mesma forma que
qualquer tia pode ensinar, pode ser professora, por isso trabalhar com alunos.
Isso ndo significa, porém, que a tarefa de ensinar transforme a professora em
tia de seus alunos da mesma forma como uma tia qualquer ndo se converte
em professora de seus sobrinhos s por ser fia deles. Ensinar € profissdo que
envolve certa tarefa, certa militdncia, certa especificidade no seu
cumprimento enquanto ser tia € viver uma relacdo de parentesco. Ser
professor implica assumir uma profissdo enquanto ndo se € tia por profissao
(grifos no original)

A questdo que se faz é: em que medida ndo sdo as prOprias profissionais que
perpetuam préticas e discursos amadores e domésticos? Neste sentido, qual o papel da
formacdo neste quadro? Nao surtem efeitos as diferentes propostas de formagdo — inicial,
continuada e em servigo? Por qual razdo? A preocupacgdo se intensifica ao ter em mente que

alguns estudos realizados, com objetivo de verificar a interferéncia de cursos de formacdo

32 (Ibidem, p. 64).
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inicial na constituicao identitdria da profissdo docente para a Educacao Infantil, demonstraram
que estes tém contribuido de forma insuficiente para mudar algumas ideias e pré-concepgdes
fundantes da pratica docente dos estudantes em processo e ao final da formacdo inicial™.

Tais consideragdes apontam para o debate com mais afinco sobre a formacao minima
necessdria aos profissionais da creche — a profissionalidade, bem como sua profissionalizagdo.
Estas questdes sdo pertinentes na medida em que a problematizacdo da especificidade e
qualidade da educacdo infantil (creche e também a pré-escola) estd direta e intrinsecamente
atrelada a discussao das diversas modalidades de formacao (inicial, continuada e em servigo)
dos profissionais que atuam nesse nivel de ensino, independente da nomenclatura que lhes dé
(professores, educadores, atendentes, auxiliares, entre outros), tendo em vista que a
proficiéncia da atuacdo destes profissionais é um dos determinantes no nivel de qualidade dos
programas de educagio de criangas pequenas (RODRIGUES, 2014b).

E importante pontuar que a questdo da formagéo e qualificacdo do profissional docente
para atuagdo na creche foi e continua sendo pauta de intensos debates e reflexdes, o que de
certa forma indica que ainda hd passos importantes a serem dados no sentido de instituir de
forma definitiva que profissional e qual o perfil necessario para atuacdo qualificada e
especializada em institui¢des de atendimento educacional coletivas que déem conta de atender

as necessidades singulares da pequena infancia.

4.2 Nova fronteira: mudancas, persisténcias e resisténcias na formacao para docéncia

em creches (e pré-escolas)

Conforme j4 apontado anteriormente, a Educagdo Infantil no Brasil ganha destaque no
cendrio nacional a partir da promulgacdo da Carta Magna de 1988 que prevé a educagdo em
creche e pré-escolas como um dos direitos inaliendveis a ser oferecido pelo Estado a todas as
criancas sem distingio (BRASIL, 1988). E a partir deste marco que creches e pré-escolas
iniciam o processo de constru¢do de uma nova identidade que, até entdo, era fortemente
marcada por discrepancias relativas a classe social a qual pertenciam as criancas atendidas.

De igual maneira, a formacao dos profissionais para atuar nesse nivel de ensino passa

a ser objeto de discussdo, e impulsiona a realizacdo de debates, reflexdes e estudos como o

3 Sobre a questdo ver resultados de duas pesquisas realizadas no 4mbito do GPDFIRS - FCT/Unesp: “As
representacdes construidas por estudantes do curso de Pedagogia sobre profissdo docente e a especificidade do
trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil (2009-2013) e “Estudo sobre formagdo inicial de professores para
infancia (2011-2014)” apresentados respectivamente nos textos: Guimardes, Rodrigues e Piffer (2013) e Souza,
Rodrigues e Gomes (2015).
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material organizado por Campos, Rosemberg e Viana (1992), cujo conjunto ja discutia e
apontava a necessidade e importincia de se profissionalizar os sujeitos para atuarem na
educagdo infantil, tendo em vista o recém conquistado direito da crianga as creches e pré-
escolas; considera-se esta, entre outras iniciativas, de extrema relevancia, tendo em vista que
nesta época “[o] esquema ‘sopdo e banho’ ndo exigia profissionais especializados e, muitas
vezes, 0s Unicos requisitos necessdrios eram gostar de criangas e saber cuida-las fisicamente”
(ORTIZ, 2007, p. 11, destaque no original).

Com relagdo a profissionalizacdo, Imbernén (2002) a define como o processo
socializador e de aquisi¢do de caracteristicas especificas da atividade profissional, acentuando
as acdes que marcam o tipo do fazer e do ser na profissdo e a importancia e necessidade de
sua valorizacdo pela sociedade e pelo grupo que compde determinada categoria profissional.
Neste sentido, tem-se a afirmacdo de Kramer (2005a, p. 224) de que: “[...] a formagdo €
necessdria ndo apenas para aprimorar a acao profissional ou melhorar a prética pedagbgica. A
formacao € direito de todos os professores, € conquista e direito da populacdo, por uma escola
publica de qualidade”.

Cabe, entdo, esclarecer que ao me referir a profissionaliza¢do, tomo-a como processo
que abarca tanto o desenvolvimento profissional como a constru¢io de uma identidade
especifica, que estd relacionada tanto a uma posi¢do politica e social dos sujeitos que se
inserem na docéncia, quanto a politicas publicas que viabilizem o reconhecimento social da
profissdo - em termos de garantias de espaco de formagao, carreira, condi¢des materiais de
trabalho etc. (SHIROMA; EVANGELISTA, 2010). Em complemento, Kramer (2005b, p. 8),
aponta que,

Profissionalizar ndo é s6 qualificar o professor, mas também possibilitar que
ele seja inserido numa condi¢do de desenvolvimento, em que essa formacgao
continuada reverta, a longo prazo, numa carreira — nido s para ensinar
melhor, mas também para que possa viver melhor como cidaddo, como
individuo e como profissional.

Trata-se, assim, da busca de integracdo de saberes — tedricos, da pratica cotidiana e
emergentes — cujo processo “[...] ndo € apenas individual, mas coletivo e institucionalizado”
(OLIVEIRA; FERREIRA; BASTOS, 2011, p. 17). Nesta perspectiva, o desenvolvimento
profissional docente € percebido como processo complexo e diacronico, e, como tal, abarca
um variado conjunto de experiéncias e aprendizagens em diferentes momentos e espacos

formativos, nao sendo desta forma um ato mecanico de aplicacdo de técnicas ou transposi¢cao
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direta de conhecimentos acumulados em um momento pontual da forma95054.

O movimento para repensar a funcao e formacao dos profissionais que devem cuidar e
educar em espacos coletivos teve sua efervescéncia entre as décadas 1980 e 1990, sendo o
primeiro material oficial produzido no ano de 1994, quer seja o documento intitulado “Por

1> _ ou ‘Caderno carinhas rosa’

uma politica de formagdo do profissional de educacao infanti
como ficou popularmente conhecido —, fruto do Encontro Técnico sobre a Politica de
Formacao do Profissional de Educagdo Infantil realizado no mesmo ano em Belo Horizonte
(LANTER, 1999). Ganhou entdo maior espaco de debate e inclusdo no discurso oficial a
questdo da formagdo adequada dos chamados ‘recursos humanos’ para a Educacdo Infantil.
Coordenadora Geral da Educacgdo Infantil junto ao Ministério de Educacdo e Cultura (MEC)
na época, Barreto (1994, p. 11) declarou que:

A formagdo do professor é reconhecidamente um dos fatores mais
importantes para a promoc¢do de padrdes de qualidade adequados na
educacio, qualquer que seja o grau ou modalidade. No caso da educagdo da
crianga menor, varios estudos internacionais tém apontado que a capacitagio
especifica do profissional é uma das varidveis que maior impacto causam
sobre a qualidade do atendimento [...]

Essa recém conquistada importdncia também foi evidenciada em outro
documento/‘caderno carinhas’, o “Politica Nacional de Educacdo Infantil”’, que traz a
afirmacdo de que: “[...] o adulto que atua, seja em creche, seja na pré-escola, deve ser
reconhecido como profissional e a ele devem ser garantidas condi¢des de trabalho, plano de
carreira, saldrio e formacdo continuada condizentes com o papel que exerce “(BRASIL, 1994,
p. 15).

No entanto, em termos de reconhecimento legal, a regulamentacdo da questdo sé
ocorre no ano de 1996, com a promulgagdo da LDB n* 9.394, que define, além da inclusio da
Educagdo Infantil como parte da educagdo bésica, também que “[a] formacdo de docentes

para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de

* (Ibidem).

> Na década de 1990 a Coordenadoria Geral da Educacdo Infantil (COEDI/MEC) elaborou, com a ampla
participagdo de diferentes entidades e segmentos sociais vinculados a Educacdo Infantil, diversos documentos
com fins de subsidiar a implanta¢cdo de uma Educagdo Infantil de qualidade no pais. Foram langados 6 cadernos,
a saber: “Politica de Educacdo Infantil” (1993); “Educacdo infantil no Brasil: situag¢do atual” (1994); “Por uma
politica de formacdo do profissional de Educac¢do Infantil” (1994); “Critérios para um atendimento em creches e
pré-escolas que respeite os direitos fundamentais das criangas (1995) — este reeditado em 2009; “Proposta
pedagégica e curriculo para Educacdo Infantil: um diagnéstico e a constru¢do de uma metodologia de andlise”
(1996); e, “Subsidios para elaboragdo de diretrizes e normas para a Educacio Infantil (1998). Este material ficou
conhecido como cadernos carinhas devido a ilustracdo da capa que trazia o desenho de rostos de criancas de
diferentes aspectos fisicos, sendo cada volume de uma cor. Tal material encontra-se disponivel no endereco:
http://dominiopublico.mec.gov.br.
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graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo [...]” (BRASIL, 1996,
Art. 62). Tem-se entdo um quadro em que sdo criadas condi¢des para que os profissionais que
atuam em creches e pré-escolas detenham os mesmos direitos e deveres dos profissionais
docentes vinculados a outros niveis de ensino.

E importante que se tenha em mente de forma clara que equiparar direitos nio deve,
entretanto, remeter a homogeneizacao de funcdes entre os profissionais de diferentes niveis de
ensino, pois o dia a dia do Ensino Fundamental ndo € caracterizado pela mesma dinamica da
Educagdo Infantil. Se de um lado € desejavel identificar o professor como o profissional
responsdvel pela docéncia na Educagdo Infantil, ndo é razodvel nomear as criangas como
alunos, especialmente os bebés, visto que a dinamica de interacio entre adultos e criangas €
mais  voltada para crescimento/desenvolvimento/aprendizagens do que para
ensino/aprendizagens de conteidos escolares (MACHADO, 1999).

Machado (1999) ainda aponta que reivindicar formagdo especifica para atuar na
Educacgdo Infantil, especialmente para os profissionais leigos que ja estavam em atuag5056,
significa a admissdo de que para desempenhar a funcdo docente, de forma adequada, nesta
area, € preciso deter conhecimentos peculiares, delimitando, assim, o que € especifico e
necessdrio para o trabalho educativo com a pequena infancia.

Nascimento (1999, p. 101) pontuava que, “[...] por lei, a Educacdo Infantil € um nivel
de ensino e isto traz consequéncias para o perfil do profissional que atua neste campo”. Tendo
em mente que “[um]a proposta pedagdgica e curricular se efetiva [...] através de atividades
realizadas por criancas e adultos em interacdo [...] espera-se que os adultos facilitem e
promovam o0s processos de interagdo ativa da criangca com pessoas € as coisas [...]”
(GUIMARAES; GARMS, 2013, p- 20), o que implica a a¢do intencional de adultos com
formacdo profissional, pois “[nJao se pode aceitar amadorismo num trabalho cujo fim € a
formacao de pessoas”, como afirma categdrica e sapientemente Angotti (2006, p. 102).

Ademais, ainda sobre a exigéncia de formacdo inicial minima, o que poderia ser
considerado um grande avango nio € tanto assim, pois 0 jd mencionado artigo 62 da LDB
aponta que pode ser “[...] admitida, como forma¢ao 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” (BRASIL, 1996).

Embora o texto legal preconize a admissdo da formacdo minima em nivel médio e

%% Conforme as disposicdes transitérias da LDB, o § 4° do artigo 87, determina que até o final da década da
Educagao todos os profissionais deverao ter a formacao minima e especifica.
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tenham ocorrido algumas iniciativas de formacgdo neste nivel”’, em grande medida, para
atender a diversidade e adversidades do territdrio brasileiro, ha um consenso entre
pesquisadores, defensores e militantes da Educacdo Infantil sobre a importancia (e
necessidade) da formacdo profissional acontecer em nivel superior. No entanto, apesar deste
ponto inquietante, € necessario destacar que a nova legislacdo deixa claro que serdo docentes
os(as) profissionais que devem atuar junto as criangas pequenas, garantindo assim, em tese,
uma certa especificidade na formacao inicial e na pratica pedagdgica.

Amorim e Dias (2013) denunciam que a formagdo dos profissionais que atuam em
creches e pré-escolas sempre foi precdria; entretanto, é possivel afirmar que com a LDB
institucionaliza-se a necessidade de formacgdo docente inicial, e parcialmente € contemplada a
questdo ao definir que os profissionais tivessem ao menos uma formacao bdsica especifica
para a docéncia.

Em contraponto, Kishimoto (2004) ja afirmava que a proposta e a aceitacdo da
forma¢do em nivel médio colaboram para com a desprofissionalizacdo, em especifico dos
profissionais de creche, pois em muitos contextos surgiram propostas de se criar duas
carreiras na educacdo infantil — uma para atuagdo na creche, com aceitagdo da formacao
minima em nivel médio, e outra, com formacdo em nivel superior, para as unidades de pré-
escola.

Tendo em vista a perspectiva de que a profissionalidade envolve além de outros
atributos, o reconhecimento social e a pertenga a um corpo coletivo (ROLDAO, 2005), tais
iniciativas configuram um contrassenso, pois a constitui¢ao da profissionalidade docente é um
processo instavel, sempre em construcdo, surgindo do proprio ato do trabalho, num
movimento de reprofissionalizacdo constante (LUDKE; BOING, 2010); bem como um
desrespeito uma vez que a Educagdo Infantil abarca as duas dimensdes (creche e pré-escola) e
a qualidade da a¢ao pedagdgica deve ser garantida em ambas.

Sobre esta questdo Craidy (20--, p. 4) afirma que:

Outro desafio presente entre os educadores na educacdo infantil é a
persisténcia da figura do monitor, ou professor auxiliar, ou pajem, crecheira,
etc. Essa figura parece como forma de burlar a exigéncia minima de
formagdo, ndo porque essa ndo seja desejada ou que a dificuldade ndo estd

7 Neste bojo, de aceitacdo de formacdo em nivel médio e necessidade de adequagdo da formagdo minima dos
profissionais que ja estavam na Educacdo Infantil prevista na nova LDB, é langado em 2005 o Proinfantil — curso
na modalidade normal (em nivel médio), realizado de forma semipresencial, direcionado exclusivamente aos
profissionais atuantes na educagdo infantil (creches e pré-escolas) das redes publicas (municipal e estadual) e
privadas (filantrépicas, confessionais, etc.), com o objetivo basilar de habilitar em magistério os profissionais em
exercicio para atender os preceitos da legislacdo vigente e elevar a qualidade das praticas pedagdgicas. Sobre
esta questdo ver mais em Barbosa, 1., (2011).
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em formar o educador infantil, mas em pagd-lo com o saldrio que
corresponde ao de um educador habilitado.

Souza, Rodrigues e Gomes (2014) lembram que as discussdes que tratam da formacao
dos professores para a Educacdo Infantil precisam considerar duas questdes que permitem
entender o quadro atual e propor efetivas acdes; sdo elas: 1. a (relativamente) recente
incorporagdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da educacdo bdsica, e consequente
ampliacao de suas funcdes em carater legal; pois embora ela assuma novos rumos como etapa
primordial de favorecimento do desenvolvimento integral do ser humano, ainda é percebida
em alguns segmentos sociais com cardter assistencialista; 2. a distancia (ou falta de didlogo
ainda existente) entre processo de formacao inicial dos professores (em termos de contetidos e
préticas especificos) e a realidade encontrada no cotidiano das instituigdes educativas.
Acrescentaria, ainda, uma terceira questdo: a falta de sistematizacdo dos saberes especificos
construidos para o trabalho pedagdgico direcionado a primeira infancia.

Rocha e Strenzel (2002) apontavam o fato de haver poucos debates sobre saberes dos
professores e a condicdo de ser professor de Educagdo Infantil por estarem estes ainda em
constru¢cdo; mais de uma década passada, apesar de inimeros esfor¢os, reflexdes e debates,
ainda ha questdes polémicas e de certa forma indefinidas quando se faz relacdo entre o que se
vem produzindo e as adequacdes necessdarias efetivadas na prética cotidiana da creche.

Nessa direcdo, Oliveira, Z. (2007b, p. 15) afirmava que “[jd] existe um conjunto
expressivo de saberes que apontam algumas condi¢des necessdrias ao estabelecimento de
interacdes mais colaborativas e prolongadas pelas criangas com parceiros de idade, em vez de
curtos e/ou disruptivos periodos de interagdo, em ambientes de educacdo coletiva”; mas estes
saberes ndo necessariamente foram (estdo) sendo socializados nos espagos de formacao inicial.

Tem-se, somente dez anos depois da aprovacdo da LDB, com a aprovac@o das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Pedagogia (BRASIL, 2006¢), o
reconhecimento do legitimo espaco de formacdo de professores/as para/da Educagdo Infantil,
exigindo a oferta de conteudos tedricos especificos e estdgio curricular em creches e pré-
escolas.

Pimenta (1999, p. 15) j4 discutia que se espera dos cursos de licenciatura que,

[...] desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores
que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como
prética social lhes coloca no cotidiano. [...] que mobilize conhecimentos da
teoria da educacdo e da didética necessdrios a compreensdo do ensino como
realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, construirem e transformaremos seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de constru¢do de suas identidades
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como pI'OfCSSOI'CS.

Na contramao dessas ideias, a mesma autora denunciava um quadro que ainda se faz
presente no cendrio da formagao inicial para a docéncia, de que “[...] os cursos de formagao,
ao desenvolverem um curriculo formal com contetddos e atividades distanciados da realidade
das escolas, [...] ndo dé conta de captar as contradi¢Oes presentes na préatica social de educar,
pouco t€m contribuido para gestar uma nova identidade do profissional docente” (PIMENTA,
1999, p. 16).

Complementarmente Kishimoto (2004) ja denunciava que a formagao para a docéncia,
tradicionalmente, se d4 em centros de formac¢do que ndo mantém os vinculos necessarios com
os espacos de atuacdo profissional; o que, por consequéncia, inviabiliza as necessdrias
mudancas na pratica pedagdgica; de acordo com a autora, “[a]s inova¢des duradouras exigem
uma formacio centrada na unidade infantil e na organizagio inteira™®.

Conforme apontam Amorim e Dias (2013), a valorizacdo dos profissionais docentes
para atuarem junto a pequena infancia, pautada na (re)constru¢do de sua identidade e o seu
reconhecimento social e profissional impde aos cursos de formagdo inicial o desafio de
superar as ideias arraigadas no senso comum de que ‘“dom, vocac¢do, maternagem e
afetividade feminina” sdo as marcas, ou exigéncias bdsicas, para a pratica pedagdgica em
institui¢cdes de educagdo infantil.

Guimaraes e Garms (2013, p. 32) afirmam que propostas de formacao para a docéncia,

[...] devem ser concebidas como pritica social de reflexdo continua e
coerente com a pratica que se almeja implantar; um dos caminhos indicados
para o professor ser protagonista de seu processo formativo. Faz-se essencial
definir que a formacdo é necessdria ndo apenas para aperfeicoar a acdo
profissional e a prética correspondente, mas € direito de todos os professores.

Ainda nessa linha de pensamento, Gomes (2009) aponta que na congregacdo de
saberes e fazeres € preciso ter a habilidade de reflexdo didria, para assim, atuar de forma
consciente na educacdo das criangas bem pequenas; em suas palavras, a atividade docente

neste nivel de ensino:

[...] requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagdgicos, educacionais,
sensibilidade, indagacdo tedrica e criatividade para encarar as situacdes
ambiguas, incertas, conflituosas, e por vezes, violentas, presentes nos
contextos escolares e ndo escolares. E da natureza da atividade docente
proceder a mediacdo reflexiva e critica entre transformacdes sociais
concretas e a formag@o humana dos alunos, questionando o modo de pensar,
sentir, agir e de produzir e compartilhar conhecimentos (GOMES, 2009, p.
15).

% (Ibidem, p. 329)
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Micarello (2005, p. 144, grifo no original) por sua vez afirma que “[...] “o poder
transformador” da teoria estd diretamente ligado a possibilidade de os individuos fazerem
uma reflexdo critica, tanto sobre os pressupostos tedricos quanto sobre os desafios que se
colocam na prética”; tal apontamento induz ao compromisso das propostas de formacado
profissional (inicial, continuada e em servi¢o) de organizar esforcos para superar o discurso
presente no repertorio dos profissionais docentes de que “a teoria na préatica € outra”, fruto da
falta de autonomia intelectual.

A questdao inquietadora é como formar o profissional reflexivo, critico e capaz de
construir sua autonomia intelectual, se em todos os niveis de ensino o que caracteriza mais
fortemente a “escola” € o processo de ensino pautado na aula fria, monétona e expositiva, em
que o aprendiz é solicitado apenas a “engolir passivamente” as informagdes que s@o
mecanicamente oferecidas para em um determinado momento reproduzi-las de forma acritica;
Freire, P. (1996, p. 22) ja afirmou que “[...] ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para sua producio ou a sua constru¢do” (destaque no original).

2

Acredito que a méxima socrética de “parir ideias™ e permitir que os aprendizes se
sintam capazes de encontrar as respostas por si mesmos como forma por exceléncia de
efetivar o ensino-aprendizagem, ou ensinagem® num sentido mais atual, de fato ofereceria
condi¢des para a formagdo do profissional reflexivo e critico. Além disto, seria necessario
criar condi¢des educacionais para que a aprendizagem seja entendida como processo que faz
parte da vida — ao contrario do slogan de que se aprende/ensina para a vida — e desta maneira,
se d4 ao longo de toda vida; ndo se deve aprender por aprender, por obrigacdo, mas para, de
forma progressiva (e sem fim), construir a autonomia e o espirito critico e criativo que
permite a compreensdo ampla do mundo e da relagdo com o entorno.

Nessa direcdo Freire, P. (1996, p. 45) afirmou que “[n]ehuma formacdo docente
verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que implica a
promocao da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o
reconhecimento do valor das emocgdes, da sensibilidade, da afetividade [...]”; tais questdes

levariam a profissdo a tomada de consciéncia acerca da amplitude do seu fazer profissional.

Pimenta e Lima (2012) refor¢cam este entendimento afirmando que faz parte da natureza da

2

5 Al N [P 4 . 1 2 2 .

’ Esta é uma referéncia 2 maiéutica, método de ensino empregado pelo filésofo Sécrates que consiste
basicamente na realizacdo de sucessivos questionamentos que induzem o interlocutor, através do didlogo
reflexivo, descobrir as respostas, ou “suas verdades” na conceituacio geral de um fato ou objeto.

% Termo cunhado por Anastasiou (1998) para designar uma situacio de ensino do qual decorre necessariamente
uma aprendizagem a partir do estabelecimento de uma parceria entre professor e aprendiz, pensada inicialmente
em situagdes do Ensino Superior, mas utilizada aqui analogamente como aplicavel a qualquer nivel de ensino.
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docéncia realizar a mediacdo critica e reflexiva entre os meandros da realidade social e a
formacdo humana dos aprendizes em situacdo escolar, que se configura entdo num saber
imprescindivel para o exercicio pleno da profissao.

O termo “critica/critico”, conforme defini¢ao do préprio Freire, P. (1996), traz em seu
bojo elementos como consciéncia, curiosidade, postura, atitude, leitura, pesquisa, esforco,
sujeito, pensamento, compreensdo, conscientizagcdo, autoinsercdo, entre outros. Destarte,
penso ser importante que no processo de formacdo para atuagdo profissional na Educagdo
Infantil, sejam contempladas (e até priorizadas) discussdes e praticas que auxiliem a(o)s
futuras educadora(e)s refletirem sobre as concep¢Oes de crianga, infancia, aprendizagem,
desenvolvimento, educagio, ensino, papéis e responsabilidade social do professor que adotam
e quais seriam as desejdveis, como forma de viabilizar a constru¢do de uma postura autbnoma,
verdadeiramente critica e reflexiva na organizacdo de sua a¢do pedagdgica nas instituicoes de
educagdo coletiva.

Tal afirmacdo parece de uma obviedade a0 mesmo tempo ingénua e ofensiva em se
tratando do que deveriam ser os objetivos fundantes dos cursos de licenciatura; no entanto, em
muitos cursos de formac@o docente, estas questdes ndo ocupam a centralidade das reflexdes
propostas; questdes mais amplas que visam uma formacdo mais generalista, pautada no
discurso da necessidade de formagdo do profissional (e ndo o professor) polivalente ocupam a
maior parte dos curriculos e conteddos das disciplinas dos cursos. E o caso do curso de
Pedagogia em que atuo como professora, que apesar de ter quase 50 anos de existéncia,
somente nos ultimos anos incluiu em sua pauta de discussdes e preocupacdes (estrutura
curricular e reflexdes paralelas nos espagos de pesquisa e extensio) a questdo da formacdo de
professores (para todos os niveis).

Reafirma-se, entdo, que o processo de formagdo profissional precisa favorecer a
constru¢do e elaboracdo de conhecimentos de diversas naturezas (legais, praticos e tedricos
das mais variadas dreas), para que na acdo cotidiana da educacdo infantil o professor saiba
como organizar o ambiente e sua acdo voltados a promog¢ao de uma pedagogia que favoreca a
efetiva participacdo das criangas, valorizando e incentivando o exercicio da capacidade de
comunicacdo, expressdo e representacdo destas; garantindo, assim, a efetivagdo de “[...]
propostas pedagdgico-curriculares com identidade propria, plenas de referenciais tedricos e
praticos que traduzam a compreensao da amplitude do respeito aos direitos da crianga, seja na
creche, seja na pré-escola” (RODRIGUES; GUIMARAES; PIFFER, 2011, p. 291).

Gomes (2009) ainda aponta que o processo de formagdo para atuagdo na Educacio

Infantil deve ser permanente e envolver em sua dinamica a valorizacdo da identidade e do

ST V77 . D) .
Q%/(’/(( r%l’l((/l((' t(/?),('(//’{( ey



C)f'ﬁ//m/(/a /)(’/(( f(///ﬁ((f(i(i da primeirisiima ,',/;j,,(,,'(,,. denticos, erencas e valores que duslentane of saberes e as /5/’ﬂ7/ﬂ(/o’ 85

,
/5()(7’(57(:'7/?(//)’ na / da ereche

profissionalismo dos professores, tornando-se assim numa complexa tarefa de aprimoramento
da qualidade cotidiana do trabalho. Assim, promover aprendizagens, o desenvolvimento e o
bem estar das criancas em institui¢des de educagao coletiva se configura em uma tarefa dificil,
complexa e exigente e ndo se coaduna com uma atitude informal, intuitiva; desta maneira
exige para sua efetivacdo profissionais sintonizados e atentos as necessidades das criancas que
sabem o que fazem e por qué o fazem; um fazer intencional, organizado em funcdo da
convivéncia estimulante, cooperativa e rica em experiéncias; dentro do processo de formacgao
inicial, o estdgio docente pode ser entendido como o momento ideal para que se concretizem
tais aprendizagens, uma vez que pode ser caracterizado como “tempo e espaco de inimero
encontros”.

Imbernén (2002, p. 66) preconiza a necessidade da formacao inicial criar condig¢des
para a construcdo de conhecimentos que sejam capazes de gerar “[...] uma atitude interativa e
dialética que conduza a valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcdo das
mudancas que se produzem; a criar estratégias e métodos de intervencao, cooperacdo, andlise,
reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo”.

De acordo com Wallon (1979b) a formacdo dos professores nao pode ficar limitada
aos livros; deve antes ter como referéncia inquestiondvel as experiéncias pedagdgicas que eles
proprios podem realizar, no sentido de adaptar as orientacdes dos manuais as condi¢des reais
do espirito e natureza da crianca com a qual lida no dia-a-dia. Desta forma, o professor de
criangas bem pequenas precisa de uma formacao que abarque conhecimentos que oferecam os
alicerces basicos e sdlidos para que lhe seja permitido construir, compreender e confrontar
ideologias, uma vez que o ambiente educacional é permeado e, muitas vezes, calcado em
representacdes ideoldgicas.

Nessa dire¢do, reafirmo a crenca de que o espagco/momento da formagdo para o
exercicio que permite a efetivagdo de tais conhecimentos € o estdgio (articulado as demais

disciplinas especificas).

4.2.1 Ponto de encontro: o estagio como espaco privilegiado da formacao inicial
Compreendo o estdgio de forma similar a Ostetto (2011, p. 83), como o momento do

encontro de diferentes pessoas — cada uma com perspectivas, historias e experiéncias

diversificadas - com o caminho de aprofundamento das relacdes apenas ensaiadas até entao,

cuja base necessita ser de didlogo e trocas.
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Por sua vez, Zabalza (2014, p. 179) identifica essa atividade como “[...] uma situacao
de aprendizagem com caracteristicas diferentes das demais situagdes académicas, mas com 0s
mesmos propésitos formativos. Para Freire, A. (2001) é a experiéncia do estdgio que tem o
potencial de possibilitar o envolvimento experiencial e interativo com a situacdo formal da
docéncia, pois da todas as condi¢des para a construcdo de saberes que estdo diretamente
vinculados a atuacdo, que além de um saber tedrico exige o saber fazer e analisar estes saberes.

Ostetto (1997, p. 18), discorrendo sobre o estdgio na Educacdo Infantil, afirmava que
ele, “[...] no movimento que lhe imprimem todos os sujeitos envolvidos, vai articulando os
diversos saberes e, assim, qualificando as préticas estabelecidas em creches e pré-escolas
reais”.

A importancia do estdgio € assinalada também por Zabalza (2014), ao apontar que este
espaco permite a aplicacao dos conhecimentos construidos em situacdes reais e a constru¢cao
de novos de forma contextualizada; a oportunidade de perceber as complexidades que
envolvem a profissdo em termos de relagdes humanas e condicdes e condicionantes
estruturais; e, por consequéncia, a maturidade pessoal e a afirmacao (ou nao) da identificacdo
com a profissao.

Nessa direcdo, Pimenta (1994, p. 44), j4 apontava que € “[...] preciso tomar-se o
campo de atuacdo como referéncia. Isto é, tomé-lo como uma totalidade, em todas as suas
determinacdes, evidenciando as contradi¢des nele presentes” (grifos no original).

Problematizando a questdo, Ostetto (2011, p. 80) indica que o estdgio, via de regra,
ainda € um divisor das “dguas curriculares” propostas na formagao inicial, “[...] visto que os
territérios demarcados pelas 4reas responsdveis pelos assim chamados fundamentos da
educagdo e daquelas responsdveis pelas metodologias e priticas raramente se comunicam ou
mantém um t€nue contato”.

Pensando especificamente sobre a realizacdo de estagios na Educacao Infantil Cerisara
et al. (2002) ratificam a ideia lancada anteriormente de que a atividade precisa tomar como
referéncia o entendimento dos espagos de aprendizagem da creche e da pré-escola como locus
privilegiado de reflexdo e producdo do conhecimento em direcdo ao entendimento verdadeiro
dos universos infantis. Desta maneira, o estdgio se configuraria como um dos caminhos para a
construcdo de “um outro olhar”, um olhar sensivel as criangas e diferente daquele que conduz
a construcdo de praticas pedagdgicas normativas.

Nessa perspectiva o estdgio perderia o cardter aplicativo, prescritivo e normativo das
praticas de educagdo e cuidado das criangas pequenas, e “[...] em vez de oferecer respostas e

propostas, formularia perguntas sobre o cotidiano a partir do olhar das criangas pequenas e
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provavelmente permitiria ampliar os saberes e compreensdes dos jeitos de ser crianca”
(CERISARA et al., 2002, p. 17).

No que diz respeito especificamente ao estagio realizado no ambito das institui¢des
de educacdo coletivas para criangas pequenas, tal atividade pressupde “[...] o entrecruzamento
de diversos olhares e saberes, advindos de lugares igualmente diferenciados: das criangas, dos
estagidrios, dos professores e demais profissionais de Educacdo Infantil e dos professores
orientadores de estdgio” (ROCHA; OSTETTO, 2008, p. 107-108) rumo a construcdo de
saberes sobre os modos de ser e aprender da crianga pequena.

No entanto, é importante assinalar que, de forma geral, nos cursos de formagdo de
professores, tanto de nivel médio quanto de nivel superior, os conhecimentos enfatizados sdao
referentes a atuacdo profissional no Ensino Fundamental; as questdes relativas a Educagao
Infantil, ou ndo sdo desconsideradas ou merecem menor importancia; hd ainda a questao de
que quando hé referéncia significativa para este nivel, a énfase é dada para a atuagdo na pré-
escola, com as criangas de 4 a 5 anos, desconsiderando as de até trés anos (AZEVEDO, 2013).
E o caso vivenciado no curso de Pedagogia onde atuo profissionalmente, em que hé alguns
colegas que dividem a tarefa de supervisores de estdgio na Educacao Infantil comigo, mas que
afirmam que ndo hé necessidade de fazer planejamento e intervengdes para o nivel I da creche,
bem como o tempo de estdgio na creche de forma geral deve ser menor que o da pré-escola,
dada a pequena exigéncia de acOes legitimamente profissional neste espaco; quando sdo
realizadas agdes interventivas na creche, o planejamento elaborado toma como base as
propostas  pensadas para criancas maiores, desconsiderando  totalmente  as
necessidades/especificidades das criancas menores de trés anos. H4, ainda, a situacdo em que
a carga hordria de intervencdo (regéncia) na creche € substituida pela entrega de certificados
de participacdo em eventos diversos. Se na formacao inicial ndo é dada a devida importancia
para as acdes da creche, como isto poderd ser revertido na pratica profissional?

Afirma-se, entdo, que a perspectiva formativa defendida destaca “[...] a importancia da
criacdo de oportunidades para os professores questionarem suas crengas € praticas
institucionais, localizarem seus pontos de resisténcia a mudangas, considerando os docentes
nao como meros consumidores, mas como produtores do conhecimento” (OLIVEIRA;
FERREIRA; BARROS, 2011 p. 23).

Assim, toda e qualquer proposta de qualificacdo de profissionais (futuros ou ja em
atuacdo) para trabalhar na Educagdo Infantil, precisa buscar oferecer a estes condi¢des para a
constru¢do e/ou reafirmacdo de sua identidade profissional, tendo em mente que a superacao

da histérica desvalorizagdo de sua profissao passa por sua tomada de posi¢do na percep¢ao de
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que ¢ um profissional que possui um objeto de estudo e uma drea de atuagdo especificos, que
precisam ser assumidos e definidos como de extrema relevancia social; de outra forma nio ha
como trilhar o efetivo caminho do reconhecimento social e de organizagdo para reivindicacao
de melhores condicdes de formagao e de trabalho.

Angotti (2006, p. 19), afirma que a profissionalidade dos educadores infantis deve ser
fundamentada “[...] na efetivacdo de um cuidar que promova a educac¢do, e de uma educagdo
que ndo deixe de cuidar da crianga, e de atendé-la em suas necessidades e exigéncias
essenciais desde a sua mais tenra idade [...]".

Nessa direcao Silva e Rossetti-Ferreira (2001) propdem que nos espacos de formacao,
aos futuros educadores sejam possibilitados: 1- tempos e espacos de socializacdo, de troca e
encontro; 2- um instrumental e conhecimentos que lhes permitam criar e produzir, ligando-se
ao mundo; 3- condi¢des para a vivéncia e inser¢do na cultura cientifica; 4- um “caldo
cultural” que favoreca sua apropriacdo dos bens culturais historicamente acumulados; 5-
oportunidades para a construcdo de identidade e autoconceito positivos, promovendo o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Diferentes autores (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998; OLIVEIRA, 2007a, 2007b
entre outros) destacam a importancia de que os cursos de formacgdo inicial para a docéncia
junto as criangas pequenas socializem conhecimentos sobre as caracteristicas do
desenvolvimento infantil, estruturacdo do espaco fisico e da rotina didria, materiais a serem
utilizados e estratégias de interacdo com o0s pequenos, entre outras questdes favorecam e
permitam as trocas de experiéncias entre as criangas e também entre as criancas e os adultos,
com vistas a aprendizagem e um adequado desenvolvimento global. Em linhas gerais, estes
seriam o0s saberes necessdrios a atuacdo profissional satisfatoria nas creches? Em termos
praticos, o que isto significa? O que € preciso o profissional da creche saber/conhecer para
garantir a efetivacdo de praticas pedagdgicas consideradas adequadas e significativas para as

criangas pequenas? Sdo estas as questdes que serdo discutidas no titulo a seguir.
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5 PARAGEM OBRIGATORIA: MODOS DO SER E DO FAZER PROFISSIONAL NA
CRECHE

Ora, se trabalhamos com criangas pequenas, se dizemos compreendé-las,
enquanto sujeitos de direitos, se desejamos construir uma pedagogia que
considere sua especificidade, o que sabemos a respeito do que constitui a
infancia? Como elas significam seu viver? Muitas vezes paramos na frente
das criancas, com as quais trabalhamos diariamente, e silenciosamente nos
perguntamos: afinal, quem é vocé, crian¢a? (OLIVEIRA, 2001)"'

Provocada pela autora, e continuando com as inquietagdes lancadas no titulo anterior,
estendo os questionamentos por ela trazidos para os saberes sobre a educacdo da
primeirissima infancia. O que sabemos, ou melhor, o que precisamos saber, como
profissionais, para provocar aprendizagens significativas nas criangas bem pequenas? O que é
importante e necessario saber para criar um ambiente verdadeiramente pedagdgico do ponto
de vista de criangas e adultos? De que natureza sdo os saberes que permitem aos profissionais
docentes empregar préticas de cuidar e educar articulados?

Acerca dos saberes necessdrios a atuagao docente, Cardona (2006, p. 35) afirma que
esta profissdo, assim como tantas outras, constitui-se num processo que envolve duas
dimensdes essenciais: “[...] o desenvolvimento de um corpo de saberes e de saberes-fazeres e
um conjunto de normas e de valores caracteristicos da profissdo”. Na mesma dire¢do, Pimenta
e Lima (2012, p. 15) afirmam que “[s]er professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagogicos, educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica e criatividade para encarar as
situagdes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas presentes nos contextos
escolares e ndo escolares”.

Por sua vez, Tardif (2002) assevera que a docéncia é uma atividade de natureza
essencialmente complexa, que abarca diferentes dimensdes: intelectual e técnica, tedrico e
pratica, moral e relacional. De acordo com Roldao (2005), ser professor requer, para além do
dominio dos contetddos especificos, um “saber imenso”.

Ao se propor discutir a questdo dos saberes necessdrios a pratica docente de forma
geral, é importante apontar as reflexdes realizadas por Maurice Tardif, que se ocupou de
identificar e categorizar estes saberes. Este autor aponta a existéncia de quatro fontes de
constru¢cdo dos saberes docentes: 1- da formacdo profissional (inicial e continuada); 2- das

disciplinas (4reas do conhecimento diversas); 3- curriculares (objetivos, conteddos e

ol OLIVEIRA, A. M. R. Com glhos de crianca: o que elas falam, sentem e desenham sobre sua infincia no
interior da creche. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED. 24, 2001, Caxambu. Anais... Caxambu: Anped, 2001.
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métodos); 4- experiéncia (exercicio e pratica) (TARDIF, 2002). Complementarmente ainda
afirma que

[...] pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que vérios deles sdo de certo
modo exteriores ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira, propriamente dita, ou fora do trabalho cotidiano. Por
exemplo, alguns provém da familia do professor, da escola que o formou e
de sua cultura pessoal; outros vém das universidades; outros sao decorrentes
da instituicdo ou do estabelecimento de ensino (programas, regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); outros, ainda provém dos pares,
cursos de reciclagem, etc. (TARDIF, 2000, p. 214).

2z

O mesmo autor ainda afirma que o saber ndo é algo solto no espaco, ele estd
relacionado com a pessoa e sua identidade, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as relagdes estabelecidas nos ambientes de ensino-aprendizagem com o0s
outros atores escolares; “[pJor isso € necessdrio estudd-lo relacionando-os com esses
elementos constitutivos do trabalho docente”®*.

Nessa direcdo, em se tratando da construcdo de saberes no processo de formacao
inicial dos profissionais docentes, é importante destacar que o Artigo 61 da LDB® aponta que
esta,

[...] de modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades,
bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacio
basica, terd como fundamentos: I — a presenga de sélida formagdo bdsica,
que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; II — a associagdo entre teorias e préticas,
mediante estigios supervisionados e capacitacio em servigo; III — o
aproveitamento da formacdo e experi€ncias anteriores, em institui¢des de
ensino e em outras atividades.

Tal cendrio, juntamente com as descobertas cientificas sobre a importancia dos
primeiros anos no processo de desenvolvimento ja apontadas, provocou (e ainda provoca)
intensos questionamentos e reflexdes sobre a qualificacdo especifica para educagdo da
primeirissima infancia, bem como sobre quais sdo os saberes necessdrios aos profissionais
para o efetivo exercicio de atividades pedagdgicas com criangas pequenas. Leite Filho (2005)
ja discutia que, dentro da nova perspectiva posta, altera-se o papel a ser desempenhado pelo
educador da pequena infancia, logo sd@o necessdrios ndo somente conhecimentos sobre a
infancia e as atividades pedagdgicas, mas também sensibilidade e compromisso para provocar
a transformacao da realidade educacional das creches.

Com o proposito de refletir sobre os saberes a serem considerados para atuacio

62 (Ibidem, p. 11).
63 Redag@o alterada pela Lei n°. 12.014, de 2009.
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profissional na Educacdo Infantil, Amorim e Dias (2013, p. 41) atentam para a necessidade de
ter clareza da diferenciacdo dos dois espacos que a compdem: creche e pré-escola, uma vez
que é certo de que ambos sdo lugares “[...] por exceléncia de sistematizacao dos elementos
educativos indispensdveis a disponibilizacdo dos mecanismos intencionais de socializagdo,
capaz de oferecer a crianga pequena as condicdes de interacdo e integracdo ao mundo que a
cerca”’; no entanto, cada um € dotado de particularidades, tendo em vista que atendem
criangas com necessidades de cuidados educativos diferenciados. Neste sentido, a acdao do
profissional docente também € especifica uma vez que esta serd marcada por

[...] caracteristicas proprias das criancas nessa faixa etdria, quais sejam: a
globalidade de suas agdes, sua condi¢cdo de vulnerabilidade e sua
potencialidade de conhecimentos. Tal especificidade aponta, pois, para uma
acio multifacetada, pautada na indissociabilidade cuidado-educacio®.

Destaco que tal diferenciacdo, necessdaria para o respeito e atendimento das diferentes
especificidades da pequena infancia, ndo estd contemplada no texto da LDB, no qual esta
questdo aparece de forma genérica, podendo dar a falsa impressdao de que a formagao/atuacdo
do profissional da Educagdo Infantil pode ser a mesma exigida no Ensino Fundamental, e
ainda, que os dois espagos que compdem a Educagdo Infantil exigem a mesma postura da(o)s
profissionais que neles vao atuar.

Sobre essa questdo, importante reafirmar que o papel desempenhado pelos educadores
de criangas pequenas abarca muitos aspectos similares aos dos professores de outros niveis,
mas, ao mesmo tempo, se distingue em termos de especificidade dos contetdos/praticas de
ensino; sdo estes elementos diferenciadores que configuram a profissionalidade do trabalho
das educadoras de infincia; mas, “[o]s proprios atores envolvidos na educagdo de infancia
tém sentimentos mistos no que se refere a questdo de serem iguais ou diferentes dos outros
professores, nomeadamente dos outros professores do ensino primdrio” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002a, p. 43-44). Creio que tal fato se dd, conforme ja discutido na se¢ao
anterior, devido as equivocadas crengas sobre o que € considerado como pedagdgico no
trabalho cotidiano das institui¢des de Educacao Infantil, bem como da percep¢do do que € ser
profissional do ensino no imagindrio social de forma geral: “professor é aquele que ensina
tendo como ferramentas basicas a lousa e o giz, para um aprendiz que usa caderno e 1apis”...

Por outro lado, as criangas pequenas - aprendizes da/na creche -, cotidianamente,
pdem em xeque estas expectativas, pois elas ndo permanecem paradas e em siléncio para

“responder a chamadinha” e “ouvir as licdes”; ndo executam com destreza e da forma

% (Ibidem, p. 41).
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esperada as tarefas “escolares” seja oralmente ou usando ldpis e papel. Mas, mesmo diante de
tantas e claras evidéncias de que esta pratica “ndo funciona”, ela ainda € usual na maioria das
institui¢des; € possivel presenciar a incongruéncia do ensino do alfabeto e numerais para as
criangas de dois anos ou menos.

Nessa direcao, Haddad (2013, p. 343) afirma que, “[e]m geral, a figura do professor é
sustentada por uma racionalidade escolar, que v€ as criangas principalmente como aprendizes
e tem como objetivos e metas o ensino-aprendizagem sistematizado”; a autora ainda
complementa observando que raramente se atribui o status de professor a um profissional que
nao lide com o ensino nos moldes tradicionais (com lousa, giz, caderno), como € o caso do(a)
professor(a) da creche, que é nomeado de recreacionista, sendo ainda confundida com baba,
enfermeira(o) ou pajem...

Siqueira e Haddad (2010) lembram que os modos de conceber e fazer do professor sdo
resultados de uma série de interacdes vivenciadas, que se configura em crengas que irdo
interferir e direcionar sua acdo pedagdgica; as autoras alertam que muitas professoras ainda
mantém em sua rotina de trabalho concepg¢des/saberes que nao advém do curso de formacgao
inicial e conduzem “[...] suas praticas como forma de suprir as caréncias materiais e afetivas
das criancas, privando-as de uma educacdo de qualidade no sentido de promover o
desenvolvimento integral”“.

De outra forma, € importante salientar a existéncia de uma série de ag¢des cotidianas
que estdo assentadas em construcdes tedricas que sao adotadas pelos profissionais sem
nenhum tipo de reflexdo ou contestacdo; hd ainda em diferentes contextos o uso
indiscriminado de conceitos tedricos, justapondo abordagens distintas e/ou inconcilidveis.
Oliveira et al. (2014, p. 51) identificam que “[m]uitas praticas foram assimiladas sem que se
discutissem as ideias que as fundamentavam, como, por exemplo, a crenca na for¢a da
natureza na determinacdo do desenvolvimento humano, ideias que, sabemos hoje, ja foram
bastante discutidas e contestadas”.

Mesmo ja apontado anteriormente, hd que se registrar mais uma vez que a formacao
profissional especifica para atuar com criangas de até trés anos ainda € incipiente e, diante
disto, o trabalho cotidiano do(a) professor(a) de criancas bem pequenas é permeado por
saberes que o colocam em uma situacdo desfavordvel. Muitas vezes, falta, a este(a)(s)
profissional(s), respaldo tedrico e metodolégico para atuar junto ao grupo etario de zero a trés

anos, comprometendo, assim, a oferta ou exercicio de uma pratica reflexiva e consciente,

% (Ibidem, p. 5)
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resultando na socializacdo de saberes e praticas pedagdgicas com concepgdes e representacoes
limitadas e/ou incorretas.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil - RCNEI, langado ao final
da década de 1990 pelo MEC®, documento sugestivo para orientacdo da organizacdo de
praticas pedagdgicas, ao tratar da questdo do perfil do profissional para atuar na Educacdo
Infantil, afirma que o trabalho junto as criancas exige “uma competéncia polivalente”, e que
“[s]er polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com conteidos de naturezas
diversas que abrangem desde cuidados bdsicos essenciais até conhecimentos especificos
provenientes das diversas dreas do conhecimento” (BRASIL, 1998b, p. 41). Por sua vez, o
documento “Subsidios para o credenciamento e funcionamento de institui¢cdes de educacgdo
infantil” ratifica tal afirmac@o ao apontar que as instituicdes de educacdo para criangas
pequenas “[...] precisam de educadores qualificados, articulados, capazes de explicar a
importancia, o como e o porqué de sua pratica” (BRASIL, 1998c, p. 11).

Na mesma época Machado (1999) ressaltava que no desenvolvimento das capacidades
e habilidades especificas para o cuidado/educacdo da crianca pequena precisam ser
contemplados saberes sobre as diferentes formas que ela — a crianca — utiliza para a
apropriacdo e constru¢ido de conhecimentos; sendo somente desta forma que haveria garantia
de elaboracdo de diferentes fazeres cotidianos em espagos coletivos de educacao respeitosos a
multiplicidade e exuberancia caracteristicos da infancia. Nesta direcdo, Marin, Garms e
Pessoa (2014, p. 5.583) asseveram que “[a]s experi€ncias vivenciadas na infincia sdo
significativas para a constru¢do das subjetividades. Neste sentido, é oportuno o
aprofundamento de estudos pelos profissionais sobre esta tematica [...]”.

Catarsi (2013) indica que a educacdo da primeira (e primeirissima) infancia necessita
de profissionais com um perfil complexo, pois requer o dominio de competéncias culturais,
pedagogicas, psicologicas, metodoldgicas e didaticas especificas, aliada a uma sensibilidade e
disponibilidade para a relacdo educativa com as criancas/bebés, chamada de competéncia
relacional; “[...] fundamental para estabelecer relacdes gratificantes e “encorajadoras” com as

z

criancas, tendo conviccdo de que o comportamento do professor é essencial para o

]’767

desenvolvimento sadio e sucesso das criancas nas atividades [...]"”"" o que desencadeard uma

% Cabe o apontamento que o documento é lancado em meio a grandes polémicas geradas entre os tedricos e
especialistas da Educagdo Infantil; sobre esta questdo ver mais em Faria e Palhares (1999). Cabe ainda esclarecer
que este documento € apenas sugestivo, mas na préatica cotidiana das instituicdes é amplamente utilizado pelos
profissionais como material de referéncia na elaboracdo de propostas pedagdgicas (individuais e institucionais)
em detrimento das Diretrizes Curriculares Nacionais, este sim documento mandatorio.

%7 (Ibidem, p. 10)
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prética educativa com caracteristicas diferentes do que usualmente temos.

Esse cendrio impde aos profissionais responsdveis pela organizacdo das rotinas das
institui¢des, a necessidade de conhecer sobre o que se estd objetivando quando se organiza um
determinado ambiente, se propde certa atividade e se dispde determinados materiais num
certo tempo. E preciso, portanto, conhecer as criangas, o que implica compreender seu
desenvolvimento, suas necessidades e possibilidades para organizar o cotidiano com tempos e
espacos que constituem formas de intervengdo intencional do professor sobre a atividade
infantil. Horn (2004, p. 102) aponta que “[u]lma concepcao pedagdgica se traduz ou, melhor
dizendo, revela-se nas muitas facetas do cotidiano de um educador: no modo como planeja
suas aulas, na forma como interfere nos conflitos das criangas, nas escolhas tedricas que faz”.

Assim, os modos de ser e fazer a pratica pedagdgica em instituicdes coletivas para
educagdo de criangas pequeninas, com agdes profissionais carregadas de intencionalidade,
exige dos educadores lancar mao de conhecimentos e habilidades muito especificos da
educagdo infantil, chamando aqui de saberes (tedricos, praticos, experienciais, atitudinais,

etc.) que serdo discutidos a seguir.

5.1 Passaporte, por favor! Que saberes sao obrigatérios para a educacio da

primeirissima infancia?

Martins Filho (2007) ao tratar da especificidade dos saberes necessarios ao exercicio
docéncia junto as criangas pequenas € bem pequenas emprega a expressao ‘“‘fazer-fazendo”
para designar a peculiaridade do modo de ser e estar do educador de creches (e pré-escola)
composto por muitas e diferentes minucias cotidianas. Complementarmente, Gomes (2009)
afirma que para a atuacdo docente na educagdo infantil sdo necessarios conhecimentos
especificos configurados em quatro conjuntos: o primeiro relacionado aos contetdos das
diversas dreas do saber e do ensino; o segundo, os contetidos didatico-pedagdgicos; o terceiro
sdo conteudos ligados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da prética
educacional; sendo o quarto ligado a explicitacdo do sentido da existéncia humana e a
sensibilidade pessoal e social.

Na discussdo sobre os saberes que o professor precisa deter, ¢ importante destacar que
ndo hé aqui a defesa de que o profissional precisa ter todas as respostas, “saber tudo”, pois
nem todos tém condi¢des (materiais e objetivas) de se tornar um polimata; no entanto ao

assumir a tarefa de ser professor, € preciso adotar a postura de procurar as respostas e suas

fontes de referéncia de forma constante, no sentido de comprometer-se (e continuar
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comprometido) com a ampliagdo do acesso das criangas aos conhecimentos (cientifico e
cultural) historicamente acumulados em suas diferentes dimensdes.

Moss (2012) indica que a(o) profissional docente da educacdo da pequena infancia
precisa estar mais voltado para a exploragdo e “[...] criacdo de possibilidades do que a busca
de metas predefinidas [...]” e neste sentido “[...] afastar-se da fal4cia das certezas, assumindo a
responsabilidade de escolher, experimentar, discutir, refletir ¢ mudar [...]”, numa busca
constante de novas possibilidades de agdes pedagdgicas, concentrando-se mais no
planejamento e organizacdo de oportunidades de exploragdo e aprendizagens multiplas das
criancas do que na ansiedade de atingir resultados, ou dito de outra forma, retirar o foco de
simplesmente ‘“vencer os conteidos” que foram predeterminados. De forma similar,
Malaguzzi (1999, p. 101-102) ja afirmava que “[...] trabalhar com criangas € trabalhar menos
com certezas € mais com incertezas e inovagdes”, e ainda que postura de “[...] ndo saber é a
condi¢@o que nos faz continuar pesquisando”; em complemento, me aventuro ainda a afirmar
que uma pratica reflexiva é ‘temperada’ com uma dose saudavel de inseguranca e criticidade
para com as proprias praticas, pois tal postura permite ao profissional da educacao infantil (e
de outros niveis) organizar as acdes pedagdgicas mais voltadas para os interesses das
aprendizagens; creio que o ndo saber torna as pessoas mais sabias...

De acordo com Moss (2012), a reflexdo € um processo dialogico; assim, de forma
6bvia, um profissional reflexivo precisa de formacdo especifica para construir tal habilidade.
Em seu processo de formacao, principalmente inicial, é preciso que sejam ofertadas condicdes
para que o (futuro) profissional se sinta confortivel e predisposto ao didlogo e ao
questionamento de seus saberes, dos novos conteidos e dos conhecimentos a serem
construidos. Ainda de acordo com o autor:

Para que surja a pratica reflexiva, precisamos pensar nas condi¢des que
sustentardo tal surgimento [...]. O profissional qualificado precisa ter certas
caracteristicas. Além de sentir-se confortdvel com a subjetividade e o
didlogo, precisa ser capaz de aceitar, ou melhor, valorizar a incerteza [...] O
profissional reflexivo precisa ser igualmente curioso e disposto, ou melhor,
dvido por romper fronteiras — disciplinas diferentes, teorias diferentes e
paradigmas diferentes: “uma pessoa intelectualmente curiosa que rejeita uma
abordagem passiva do conhecimento e prefere construi-lo juntamente com os
outros mais do que simplesmente consumi-lo”. Esse profissional também
precisa ser um pesquisador, alguém que tenha determinado ponto de vista ou
atitude em relag@o ao trabalho e a vida, um pensador critico (MOSS, 2012, p.
6).

Assim, espera-se que o profissional docente tenha uma atitude verdadeiramente critica
em relagdo a todas as experiéncias vividas, ndo se colocando refém dos fatos, acontecimentos

e conhecimentos historicamente acumulados, olhando-os como se fossem atemporais, naturais
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e inquestiondveis; de outro modo é uma questao de adotar um olhar de estranheza constante,
um didlogo permanente e o esquadrinhando mesmo daquilo que parece ser cotidiano e
habitual; “[...] o profissional reflexivo precisa estar ciente da multiplicidade de perspectivas
disponiveis para pensar sobre qualquer pritica e ser capaz de aplicd-las para pensar
diferentemente e ainda enquadrar os problemas” (MOSS, 2012, p. 6).

Nas palavras de Wallon (1979b, p. 347), o melhor profissional da educacao é “[...]
aquele que o hébito e o desejo de sempre ensinar pdem fora do estado de observar sem
intervir’; com esta afirmacao o autor evidencia que uma das qualidades exigidas da profissao
docente é a preocupagdo com os processos efetivos de ensino, o compromisso ético com o
ensinar, que permite ao profissional ndo ser somente um expectador do processo, como
alguém externo, mas como um dos atores deste, tendo em vista que € esta postura, aliada aos
saberes que vao sendo construidos que permitirdo que a reflex@o critica sobre a prética se
torne “[...] uma exigéncia da relacdo Teoria/Pritica sem a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a pratica, ativismo” (FREIRE, P., 1996, p. 22).

Complementando a discussao, Azevedo (2013, p. 169) afirma que nao desconsidera a
importancia das discussdes tedricas, mas acredita que “[...] elas, por si s, ndo terdo o efeito
esperado, se ndo forem compreendidas como instrumentos de interpretacdo da realidade e
significadas por meio do oferecimento de exemplos préticos e ndo como ‘“receitas” para serem
“aplicadas” acriticamente” (destaques no original).

“Profissionalmente € importante que o professor conheca as teorias de
desenvolvimento e aprendizagem, ja que, na verdade, ele as difunde quando justifica as suas
decisdes educativas” (ORTIZ, 2007, p. 12). Nesta direcdo, Almeida, L. (2006) aponta que o
educador precisa conhecer teorias do desenvolvimento, de aprendizagem, da personalidade e
uma variedade de outras, de diferentes dreas do conhecimento que os livros ensinam; mas,
também precisa incorporar essas teorias em suas praticas adotando atitudes permanentes de
investigagcdo, pois o verdadeiro saber advém da prética enriquecida pelas teorias e/ou vice-
versa. Como advogava Kramer (1994, p. 17): “[...] a teoria € prenhe de pratica, gerada por ela
e voltando-se para ela de forma critica”; pois uma teoria € legitima quando instrumentaliza o
profissional a lidar com problemas que emergem da pratica, uma vez que sua fun¢@o primeira
¢ ajudar os professores entenderem melhor a natureza dos percalcos cotidianos
(MALLAGUZZI, 1999).

Reafirma-se, entdo a necessidade de o profissional encarar as teorias (de diversas
areas) como um conjunto de proposi¢des hipotéticas a serem testadas constantemente,

verificadas em confronto com os resultados advindos de situagdes concretas. Somente desta
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forma, os conhecimentos tedricos adquirem relevancia e assumem o seu verdadeiro papel que
€ o de auxiliar o professor em sua prética cotidiana, subsidiando e enriquecendo as suas acdes
com maior autonomia e seguranga (RODRIGUES, 2008).

Ser professora de criancas/bebés exige conhecimentos de base psicologica,
especificamente sobre o desenvolvimento humano. Esta afirmacdo ndo significa o
entendimento deste campo do conhecimento como o Unico necessdrio, como ja apontando;
tampouco que ele deva ser considerado em detrimento dos saberes advindos de outras dreas
como a Didética, a Sociologia e Antropologia entre outras, mas que ele deve ser o eixo
articulador entre todos os saberes. A afirmacdo exposta parte do principio walloniano de que
entre a psicologia e a educac@o hd uma relacdo de contribuic¢io reciproca, no sentido de que
estas dreas tém potencial de fomento mutuo, pois ambas oferecem um campo vasto de
observacdo e questdes de investigacdo, cuja articulacdo direta pode contribuir para a
constru¢do de conhecimentos com potencial instrumentador para incremento da prética
pedagégica (WALLON, 1979Db).

Tendo em vista a finalidade da Educacao Infantil expressa nos documentos oficiais, a
atuacdo docente precisa ter como foco a crianca e seu desenvolvimento; de acordo com
Ramos (2013b, p. 69) compreender as especificidades dos modos de ser e pensar dos bebés €
elemento fundamental para que os profissionais tenham condi¢des de “[...] organizar um
ambiente de vivéncias, convivéncias e aquisi¢cdes que impulsionem aquelas conquistas
necessarias a ampliagdo das aquisicdes socioafetivas e cognitivas das criancas”; bem como
serem capazes de se atentar para o fato de que as criangas pequenas e pequenininhas
expressam-se através de multiplas linguagens (choros, olhares, gestos, balbucios, risadas,
siléncios, toques, movimentos, etc.), ndo apenas através da fala (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN, 1999).

Nessa direcdo, € imprescindivel ao profissional que atua junto a crianga pequena,
especificamente no espagco da creche, ser capaz de perceber e valorizar os processos e
caracteristicas peculiares do desenvolvimento humano inicial. Desta forma, o adulto que lida

com criancas em espacos de educacdo coletiva deve ser capaz de,

[...] encontrar um equilibrio justo entre a necessidade de identificar e
personalizar o processo de aprendizagem e a necessidade de organizar e
conduzir situacdes de pequeno e grande grupos. Também as aprendizagens
sociais, estimuladas pela participagdo de mais criancas na vida da creche,
devem ser mantidas pela dire¢cdo adulta que ndo se resolve no impedir
conflitos ou no preveni-los, nem em prescricdes moralistas ou em
disciplinamentos coercitivos, mas no apoio e promog¢do do gosto pelo fazer
juntos, na compreensio e na aceitacdo da necessidade de isolamento ou de
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autoafirmacdo de cada um, na ajuda a cada crianca para encontrar o0 seu
lugar no grupo e com o adulto (BONDIOLI, 2012, p. 43).

E importante afirmar que um professor que tem clareza da intengio educativa de sua
tarefa vai perceber a importancia de uma agdo que, julgada por muitos como sendo apenas
cuidado, € também educativa. Espera-se do profissional que atua/atuard na Educagao Infantil,
que saiba mediar adequadamente as experiéncias da crianga pequena com espagos, tempos €
sujeitos que a circundam; que ele seja capaz de auxiliar a crianca a utilizar as suas diferentes
formas de comunicagdo para aprender sobre si mesma e sobre o mundo que a cerca, bem
como simbolizar suas experiéncias e expressar suas impressoes sobre elas, contribuindo assim
positivamente para as aprendizagens e desenvolvimento dela. Precisa desta forma, atuar como
uma espécie de intérprete — numa via de mao dupla — que auxilia a crianga a interpretar o
mundo, bem como traduzir para o mundo — os adultos em especifico — 0s processos
constitutivos da crianca/infancia (ORTIZ, 2007).

De acordo com Gandini e Goldhaber (2002, p. 152):

Através da observacgdo e da escuta atenta e cuidadosa as criancas, podemos
encontrar uma forma de realmente enxergd-las e conhecé-las. Ao fazé-lo
tornamo-nos capazes de respeitd-las pelo que elas sdo e pelo que elas querem
dizer. Sabemos que, para um observador atento, as criangas dizem muito,
antes mesmo de desenvolverem a fala.

Assim, préticas de protecdo, guarda, afeto, escuta, assisténcia, cuidado e educagdo sio
necessarias para o desenvolvimento infantil e indispensdveis a sobrevivéncia sauddvel de
qualquer bebg; neste sentido, é importante que a formacgao de educadoras da pequena infancia
contemple saberes relacionados a essas questdes, ndo somente quanto a dimensdo epistémica
(teorias e praticas pedagdgicas), mas também (e talvez, principalmente) quanto a dimensao
identitaria (formagdo pessoal) o que permitiria a superagdo das praticas simplistas de
maternagem.

Ramos (2013b, p. 69) considera que compreender as especificidades dos modos de ser
e pensar dos bebés como elemento fundamental para que os profissionais tenham condi¢des
de “[...] organizar um ambiente de vivéncias, convivéncias e aquisi¢des que impulsionem
aquelas conquistas necessdrias a ampliacdo das aquisi¢cdes socioafetivas e cognitivas das
criangas”; bem como serem capazes de se atentar para o fato de que as criangas pequenas e
pequenininhas expressam-se através de multiplas linguagens (choros, olhares, gestos,
balbucios, risadas, siléncios, toques, movimentos, etc.), ndo apenas através da fala

(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999).
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Ramos (2012, p. 250) ainda assevera que cuidar/educar, objetivo primeiro da
Educacgdo Infantil, exige de seus profissionais estarem atentos “[...] as necessidades, desejos e
inquietagcdes infantis, supde apoiar a crianga [...] requer interpretagdo do sentido singular de
suas conquistas [...] implica aceitar a l6gica das criangas em suas opcdes e tentativas de
explorar e compreender o mundo [...]”.

Musatti (2010, p. 201), ao discutir o papel das institui¢des no processo de socializacao
das criancgas pequenas, aponta a necessidade de reformulacdo do papel do profissional/adulto
que atua em espagos educacionais coletivos no sentido de transformar-se de “[...] unica e
principal referéncia relacional e estimuladora de conhecimentos a um papel mais sutil, mas
também mais complexo [...]” necessitando de um saber fazer que, reconheca tanto a relativa
vulnerabilidade das criangas quanto as suas competéncias sociopsicoldgicas que se
manifestam desde a mais tenra idade, como por exemplo, nas suas formas precoces e
peculiares de comunicagdo; pois, “[...] os bebés pdem em suspensdo as nossas formas
convencionais de comunicacdo e de relacdo com o outro” (COUTINHO, 2013, p. 9).

De forma geral, os profissionais ainda encontram dificuldades para compreender e
legitimar as diferentes formas que as criangas bem pequenas lancam mao para se relacionar
com o entorno fisico e social. “Suas praticas, marcadas pelas expressdes das multiplas
linguagens, da simultaneidade, provisoriedade e pelo imprevisivel, sempre foram tratadas
como problema, cabendo a educacdo a tarefa de modifica-las, dominéd-las no sentido do
enquadramento social” (BATISTA, 2003, p. 54).

Cabe lembrar que estar com bebés € desafiador, principalmente porque entendé-los e
interpretd-los exige conhecimento e interesse por parte dos adultos préximos e no caso da
Educacgdo Infantil, dos profissionais, uma vez que eles ndo comunicam pela linguagem oral (e
muito menos a escrita) o que sentem, conhecem e desejam; suas formas de comunicagdo
envolvem movimentos do corpo, o choro, o olhar e expressdes faciais. Coutinho (2013, p. 9)
afirma que esse saber decifrar a crianca ¢ muito importante na atuacao docente na educacdo
infantil, “[...] tendo em vista que se j4 superamos a concep¢do de bebé como um tubo
digestivo, nao podemos compactuar com a defesa e a proposicdo de atuacao profissional com
criancas de 0 a 3 anos em institui¢des de educagdo infantil por profissionais sem formacao
especifica para tais particularidades”; Malaguzzi (1999, p. 77) lembra que “[...] 0 modo como
nos relacionamos com as criangas influencia o que as motiva e o que aprendem”.

Rocha (1997, p. 31), por sua vez, chama a aten¢do para o fato de que o trabalho a ser
desenvolvido com criancas pequenas implica redimensionar posi¢des tedrico-metodoldgicas

com objetivo de orientar a “[...] acdo pedagdgica por olhares que contemplem sujeitos
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multiplos e diversos, reconhecendo, sobretudo, a infancia como ‘tempo de direitos’” (grifo no
original).

Nessa dire¢do considero oportuno retomar a discussdo sobre o necessdrio ‘“‘saber
cuidar” no sentido amplo do conceito. O filésofo Milton Mayeroff, ainda que discorrendo
sobre o cuidar direcionado a enfermagem, traz contribui¢des significativas para se efetivar
uma pratica pedagdgica mais humana e significativa na creche.

O referido autor aponta que cuidar € mais do que apenas o interesse no outro, sendo a
esséncia de tal acdo o estabelecimento de um vinculo que oferece, aos dois lados envolvidos
neste processo, oportunidades de crescimento pessoal. Para que tal dinamica se estabelega é
indispensavel ao responsdvel pelo processo entender as necessidades do outro e ser capaz de
responder adequadamente a eles; isto claramente implica a construcdo de conhecimentos
adequados e ndo somente boa vontade. E preciso ainda flexibilidade nas acdes, equilibrio
emocional de modo que seja permitido ao outro encontrar-se em seu préprio tempo, onde para
tanto o respeito a outrem € fundamental; envolve assim, também confianga em si € no outro
na sua possibilidade de crescer em seu préprio ritmo e em sua propria maneira. Decorre
também a necessidade de sensibilidade e humildade, pois hd sempre algo mais para aprender
nas relacdes humanas; bem como uma dose de ‘coragem’ para encarar tdo complexo desafio
(MAYEROFF, 1971).

Importante salientar que ao defender tais posturas na pratica das educadoras de creche,
nao se defende que esta(e)s profissionais precisam ter caracteristicas pessoais ou ‘“‘dons
naturais” para o exercicio da profissdo, mas sim que estes sdo saberes que precisam ser
construidos, desenvolvidos ao longo de seu processo formativo, uma vez que o trabalho
pedagégico com criancas bem pequenas envolve mais do que apenas gostar de criangas ou
agir movido por experiéncias desencadeadas por instintos e que parecem funcionar bem.

Ainda nessa linha de pensamento, ¢ também apropriado fazer mencao a proposta de,
na proposta educativa especifica com bebés, a ado¢do de uma “filosofia do respeito”, pratica
elaborada por Magda Gerber®® e calcada em dez principios basicos; sdo eles:

1- envolver os bebés e criancas pequenas nas coisas que dizem respeito a eles; que
implica em estar atento as reagdes dos pequenos nas situacdes cotidianas como a troca de
fraldas, buscando criar sentidos e razdes compartilhadas entre adultos e criangas;

2- investir no tempo de qualidade, ou seja, estar de corpo inteiro, disponivel para as

% Magda Gerber, falecida em 2007, era uma educadora htingara contemporénea e colega de Emmi Pikler (Pikler
Institute) que traz seus pioneiros conhecimentos sobre cuidados e educac@o de bebés para os Estados Unidos no
ano de 1956, criando o programa Resources for Infant Educares (RIE).
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criangas ndo s6 em situacdes coletivas, mas também individuais;

3- aprender as formas singulares por meio das quais os bebés/criancas se comunicam
e ir aos poucos ensinando a dos adultos;

4- investir tempo e energia na formagdo de um sujeito completo; ou seja, nao focar
somente no desenvolvimento cognitivo ou motor dos pequenos;

5- respeitar os bebés/criancas como sujeitos valiosos e singulares, ndo como um ser
universal ou um objeto a sem manipulado;

6- respeitar os proprios limites e ser honesto com relacdo aos sentimentos nutridos
pela profissao e tarefas cotidianas envolvidas;

7- ser o modelo de comportamento e valores que quer ensinar;

8- encarar os problemas (cotidianos ou nao) como situacdes de aprendizagem para
adultos e criancas; e ainda permitir que as criancas resolvam suas proprias questoes;

9- construir espacos de seguranca afetiva a partir da confianca mitua, entre as
criangas, entre adultos e criangas e entre os adultos;

10- preocupar-se com a qualidade do desenvolvimento que se did a cada estdgio
particular, sem apressar ou retardar os progressos (GONZALEZ-MENA; EYER, 2014).

Retoma-se entdo a afirmac¢do da necessidade de perceber a crianga ndo apenas na sua
aparente unidade, mas também na sua diversidade (cultural, étnica, de género, etc.), uma vez
que elas ndo formam um conjunto social cujo principal atributo € estar em certa fase da vida
(idade), mas porque tem atributos sociais que os diferenciam de outros grupos (adultos, idosos,
adolescentes) (PROUT, 2010).

Assim, € preciso adotar a perspectiva de que os marcos cronoldgicos propostos por
diferentes teorias devem ser tomados como referéncia a ser relativizada e ndo como
normativa; o estudo que realizei anteriormente, no mestrado, (RODRIGUES, 2008) com
criangas de creche, ratificou que as caracteristicas e etapas de desenvolvimento importantes
para a formagdo do ser humano ndo sdo demarcadas pela idade cronolégica e sim pelas
experiéncias sociais e afetivas vivenciadas individualmente. De outra forma, é facilmente
observavel (mesmo fora de situacdes formais de pesquisa) que ndo ha uma crianga igual a
outra, elas ndo sdo idénticas (em termos de comportamento, entendimentos, sentimentos etc.)
nem mesmo quando fazem parte da mesma familia e compartilham a vivéncia em alguns
grupos, posto que seu desenvolvimento é amplamente determinado por diferentes varidveis e
as mais importantes delas sdo as condi¢des concretas oferecidas no ambiente social (em
diferentes grupos) em que estd inserida e a forma particular de experiéncia-las. E neste sentido

que se afirma que cada momento do desenvolvimento se constitui efetivamente “[...] entre as
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possibilidades da crianca e o meio, num sistema de relagdes que os faz especificarem-se
reciprocamente” (WALLON, 1995, p. 47).

Nessa direcao, entendo e reafirmo como uma necessidade de primeira ordem conhecer
os meandros do desenvolvimento infantil; ndo hd como negar a importancia de perceber as
caracteristicas e manifestacdes tipicas de cada idade ou etapa do desenvolvimento, mas este
saber “estanque”, pautado unica e exclusivamente no que “dizem” os manuais de nada serve
na préatica cotidiana. De nada adianta reconhecer, ou declamar, fases do desenvolvimento
infantil, nomes de autores e obras variadas e ndo saber organizar de forma concreta os
conteddos adequados para proporcionar aprendizagens reais e adequadas, planejar atividades,
adequar tempos e espacos da creche (e pré-escola) e readequar as proprias atitudes frente as
manifestacoes tipicas da infincia; sem a adequada capacidade (ou saber) de transposicao
didatica, este conhecimento € tao ttil ao professor quanto uma enxada para uma costureira...

Os professores precisam entender o que ji foi apontado, hd mais de 30 anos, por
Kramer (1982, p. 54), que ndo existe “a” crianca, como se ela fosse um ser inumano ou um
ser humano diferente, “[...] mas sim, pessoas de pouca idade afetadas de maneiras diferentes
[...]” pelo ambiente social. Reafirma-se entdo que é fundamental compreender que cada
crianca segue um caminho original de desenvolvimento/aprendizagem uma vez que estas
construgdes sdo oriundas de préaticas sociais, de vivéncias Unicas em diferentes contextos nao
sendo possivel (nem cabivel) comparar criangas que tém diferentes condi¢des de vida. Além
disto, € preciso compreender e valorizar o pensamento e a¢ao infantil como outro modo de ser
e pensar; nem inferior, improvavel ou inverossimil, e sim um jeito peculiar.

Nesse sentido, Ramos e Souza (2009, p. 6) afirmam que:

[...] a crianca ndo é um ser passivo na relacdo social: ela forma vinculos
afetivos, cria e explora modos diferentes de comunicacao, de solicitacdo do
outro e também elabora diferentes respostas as manifestagdes do parceiro
para consigo. Dessa forma, ela mostra-se interlocutora dindmica, desde bebé,
orientada para a troca, regulacdo social e participagdo em didlogos
reciprocos com os recursos instrumentais de que dispde.

Em se tratando da constru¢do dos saberes necessdrios para atuacdo na Educacio
Infantil, Garms (2012, p. 86) assegura que “[c]rianca e professor estdo em processo continuo
de construcdo, de desenvolvimento, de aperfeicoamento, gerando mutuamente condi¢des para
que se assegure a realizacdo plena das potencialidades de ambos”.

Com o mesmo propodsito, Ostetto (2011, p. 84) assevera que quando se tem como
perspectiva a qualidade da educacdo esta construgdo serd tanto mais fecunda quanto mais

possibilitar “[...] o aprofundamento da convivéncia, da criacdo de vinculos, o que requer o
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aprendizado do olhar e do respeito as historias testemunhadas no cotidiano educativo”. A
autora afirma ainda que o saber olhar € condi¢cdo necessdria para atuagdo profissional docente
e que “[...] o olhar também se educa. Pela via da consciéncia, pode-se cultivar um olhar
sensivel, humanizado, compreensivel, contextualizado, capaz de romper preconceitos, a partir
do compromisso [...]”69.

Tais apontamentos conduzem a mencdo dos ensinamentos de Paulo Freire, uma vez
que eles apontam para a natureza humanista dos saberes que precisam ser incorporados pelo
profissional docente em sua prética profissional, principalmente para atuagdo na educagao das
criancas bem pequenas onde o compromisso é mais fortemente ligado a formagdao humana.
Para ele o mais importante saber ¢ manter a vontade de aprender permanentemente - a
consciéncia da incompletude e a liberdade -, principalmente quando se assume a tarefa de
ensinar. Freire, P. (1996, p. 29) indica “o caminho das pedras” para a efetivagao da ensinagem,
para uma atuacdo docente comprometida ao afirmar que “[e]nsino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar e
anunciar a novidade”.

Angotti (1994, p. 64) ja declarava ser necessdrio ao professor “[...] avivar em si
mesmo o compromisso de uma constante busca do conhecimento como alimento para o seu
crescimento pessoal e profissional. Isto poderd gerar-lhe seguranca e confiabilidade na
realizag¢do do seu trabalho docente”.

Se ser responsavel pela educac¢do da pequena infancia — ser professor(a) na/da creche
(e pré-escola) — € educar e cuidar de forma indissociada, observar as criancas com olhos
argutos, construir praticas assertivas, criar e recriar procedimentos e atividades, registrar e
nesses movimentos construir histéria, ndo se pode pensar este profissional como um simples
técnico em questdes do ensino, mas um intelectual da educacdo. A docéncia na Educagdo
Infantil (e ndo s6 nesse nivel) exige mais que um transmissor ou mediador de conhecimentos,
€ preciso ir além, e ser autor/construtor de conhecimentos a partir de processos formativos
amplos (objetivos e subjetivos), articulando os saberes cientificos ja construidos advindo das
diversas areas do conhecimento, dos saberes da pratica cotidiana e dos saberes cientificos a
serem construidos por ele. O profissional precisa assumir tal postura para garantir o
necessario nivel de especificidade e profissionalidade de sua atuacao.

Coutinho (2013, p. 11) reitera que € preciso “[...] estar atento para que a evocacao da

% (Ibidem, p. 84).
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intencionalidade pedagdgica ndo seja novamente interpretada como reproducao de um modelo
de docéncia que ndo corresponde a realidade da educacdo infantil”, e ainda que ser
professor(a) de criancas pequenas envolve ocupar-se do seu desenvolvimento integral, cuja
“[...] pratica pedagégica deve ser sempre o encontro entre os fundamentos e as orientagdes
legais e as realidades dos contextos educativos, tendo como centro a crianga’.

Diversos estudos (BONETTI, 2004; DEMARTINI, 2004; VOLTARELLI, 2013 etc.)
ja revelaram que a falta de um preparo profissional adequado/especifico para a docéncia junto
as criangas pequeninas reflete na falta de compreensao por parte das professoras sobre o seu
papel frente ao trabalho com as criancas pequenas. Nesta direcdo Ramos e Rosa (2012, p.
133-134) sobre os saberes que devem sustentar a préitica da(o)s educadora(e)s de creche,
afirmam que o perfil da(o) profissional para atuar com a pequenissima infancia € o do “[...]
sujeito que reconhece a dimensao politica e educativa de seu fazer e parceiro critico-reflexivo
na implementacdo da qualidade da educacdo a crianca [...]” que precisa ainda “[...] ter
conhecimentos peculiares ao desenvolvimento da crianga nessa faixa etdria, haja vista a
finalidade da Educacao Infantil [...]” expressa em manuais e normativas legais.

Acreditar numa visao integrada de cuidados/educacio significa repensar o perfil da(o)s
profissionais que hoje atuam na Educacgdo Infantil, mas ndo € um novo perfil que precisa ser
construido, me parece que este perfil ji estd suficientemente claro nos estudos e publicacdes
académicas; ele precisa, entdo, ser efetivado na pratica pedagégica cotidiana das institui¢des
de educacdo coletivas para a pequenina infancia. Creio que um privilegiado caminho para
encontrar as maneiras desta efetivagao € o “descortinamento” das crencas, valores e sentidos
detidos pelos a(o)s profissionais e que, acredito, estdo por trds de suas agdes/praticas
cotidianas.

Dos entendimentos trazidos até agora emergem alguns questionamentos: que saberes,
percepgdes os profissionais da Educagdo Infantil mobilizam em seu trabalho cotidiano? Que
entendimentos, intencdes, valores e crencas mobilizam o seu agir e pensar? Que saberes
valorizam e consideram essenciais para o exercicio profissional futuro? Que percepcao dos
sujeitos bebé/crianca tem? Como sdo percebidos os contextos nos quais os profissionais que
atuam na educacao e cuidado de criancas pequeninas concretizam seu trabalho? Dentre outras
ja levantadas e problematizadas ao longo do texto, estas sdo algumas das questdes que

mobilizaram o presente estudo e cujos recortes metodoldgicos serdo explicitados a seguir.
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6 CONFERINDO MAPAS E GUIAS DE VIAGEM: RECORTES METODOLOGICOS
DA INVESTIGACAO

A porta da verdade estava aberta

mas s6 deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

s6 conseguia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.

[...]

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era perfeitamente bela.

E era preciso optar. Cada um optou

conforme seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.
(Carlos Drummond de Andrade)”.

Com a epigrafe escolhida, penso ilustrar de forma poética porque considero o
momento de realizar o delineamento dos procedimentos metodoldgicos de uma pesquisa
como um dos mais determinantes de todo o processo investigativo, uma vez que tal elemento
implica a demarcagao do objeto de estudo e as formas de aproximagao e abordagem dele; esta
€ a hora de escolher a metade da verdade que se pretende advogar. Trata-se do “...]
entrelacamento de fios, a mesclagem de cores, a dimensdo cuidadosa e artesanal que
caracteriza o processo de tecelagem [...]” que € constitutivo do processo de producdo do
conhecimento (FAUSTO NETO, 1994, p. 8).

Ghedin e Franco (2011, p. 108) afirmam que a elaboracdo da metodologia da pesquisa
¢ fundamentalmente: “[...] a atitude critica que organiza a dialética do processo investigativo,
que orienta os recortes e as escolhas feitas pelo pesquisador; que direciona o foco e ilumina o
cendrio da realidade a ser estudada; que da sentido as abordagens do pesquisador e as
redireciona [...]".

Assim, o objeto de pesquisa escolhido, qual seja, o ambiente e a dindmica do processo
educativo da creche — tomada como espaco de educacdo em sentido amplo, propicio ao
desenvolvimento fisico, intelectual, moral e afetivo das criangas -, a ser apreendido pelo olhar
dos profissionais (em atuacdo e em processo de formacdo) que nela atuam, impele a
constru¢do do conhecimento no contato direto com sujeitos, tendo em vista o interesse em

saber como e em que circunstancias foram elaboradas suas percepcdes e o quanto elas podem

7 ANDRADE, C. D. A verdade dividida. In: . Contos plausiveis. Sao Paulo: Record, 1985. p. 42.

A g7 . D) g
é%/(’/(( s,%/ﬂmm f/g('(/r{( ey



C)f'ﬁ//m/(/a /)(’/(( f(///ﬁ((f(i(i da primeirisiima ,',/;j,,(,,'(,,. denticos, erencas e valores que duslentane of saberes e as /5/’ﬂ7/ﬂ(/o’ 106

,
/5()(7’(57(:'7/?(//)’ na / da ereche

afetar a sua pratica profissional (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Dessa forma, o presente trabalho insere-se no campo qualitativo da pesquisa. Esta
opg¢ao se justifica, pois trata-se, ainda segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 21), de “[...] uma
metodologia que enfatiza a descri¢do, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepgOes pessoais”, bem como porque o interesse da investigacdo estd centrado em
compreender o “modo como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas”, neste caso em
particular em suas ‘“‘vidas profissionais”, bem como o valor (e peso) de suas agdes.

Considerando a natureza dos objetivos propostos o estudo se configura ainda como de
carater exploratdrio, uma vez que pretendeu identificar ndo s6 o que pensam, mas também os
possiveis fatores e razdes que contribuem para esta ou aquela atuacdo da(o)s profissionais no
ambiente de aprendizagem da creche (GONSALVES, 2003; SANTOS, 2004).

Tais consideragdes se apdiam na premissa de que a identidade de classe da profissdo
docente estd assentada em singularidades e contornos diversos e o tornar-se professor(a) se
concretiza a partir de inimeras interferéncias na construcio do seu ser e estar no exercicio de
seu oficio; caracteristicas, historias e valores diferentes dardo as tonalidades do trabalho
pedagodgico das institui¢des de educacdo para criancas bem pequenas. Toma-se, entdo, como
referéncia basica que

[...] o professor ndo € uma entidade abstrata, um protétipo idealizado como
muitas vezes o vemos tratado na pesquisa, em textos reflexivos em
educacio, ou em documentos de politicas ou intervenc¢des educacionais. Ele
€ uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado, fruto de relagdes
vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou nio a saberes, que podem ou
ndo ser importantes para sua acao profissional (GATTI, 1996, p. 88).

Por outro viés, parto do entendimento de que é possivel compreender a totalidade nas
revelacdes das singularidades (KRAMER, 2013); ou seja, penso que uma forma proficua de
entender os meandros da creche é a partir de diferentes olhares, de distintos atores, com
caracteristicas, experiéncias e histérias singulares. Nessa direcdo tomo como unidades que
estdo interligadas para compor a totalidade da creche, e que podem permitir o entendimento
do como e o porqué se dao algumas situagdes, ocorrem mudancas e permanéncias na
dinamica da institui¢do, as vivéncias/experiéncias de educadores da creche, com diferentes
perfis académicos, pessoais e de trajetdrias profissionais.

Diante de tais questdes, para a realizacdo deste estudo foram cinco os sujeitos

escolhidos, ndo situados em uma Unica categoria especifica; sendo dois estudantes que ainda

A g7 . D) g
é%/(’/(( s,%/ﬂmm f/g('(/r{( ey



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, creneas e valores que duslentane of saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 107

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

estavam em processo de formacdo inicial no curso de Pedagogia’' na época da recolha das
informacdes, especificamente com o estdgio no ambiente de aprendizagem da creche ja
concluido, um do sexo masculino e outro do sexo feminino; duas professoras72 em 1inicio de
carreira (fixando como limite de tempo o segundo ano de trabalho) atuando na creche, uma
com poés-graduacdo strictu sensu — mestrado — e outra s6 graduada; e, uma profissional ha
bastante tempo em exercicio (com oito anos de experi€éncia profissional na Educagdo
Infantil)73.

Cabe esclarecer ainda que esta opc¢ao de sele¢do de diferentes perfis de sujeitos se deu
tendo em vista a tentativa de decifrar o cotidiano da Educac¢do Infantil pelo olhar de seus
atores de forma ndo comparativa, levando também em consideracio o apontamento de
Sarmento, M. (2003, p. 93), de que cada institui¢do educativa “[...] vive no interior de uma
ordem que a transcende, donde emanam valores, orientacdes, politicas, simbolos e prescri¢des
normativas e comportamentais”. Assim, ndo havia uma hipdtese a priori de que um
determinado perfil poderia ser mais adequado para o oferecimento de informacdes, mas sim
que contextos de origem (pessoal e profissional), histérias e perspectivas diferentes poderiam
oferecer mais elementos para entender como as praticas educativas da creche sdo estruturadas,
entendidas e colocadas em a¢do cotidianamente.

Adotei entdo o propdsito de procurar entender as explicagdes que podem ser
fornecidas pelos “olhares de dentro”, os olhares dos atores que sdo responsdveis pela
educagdo oferecida as criancas pequenas em espacos coletivos em diferentes “tempos” de sua
atuacdo profissional e cujas caracteristicas singulares tem potencial de evidenciar o fluxo de
permanéncia ou mudanca de valores e significados sobre a educacdo das criangas pequeninas.
De acordo com Bakhtin (2006, 2011) as interacdes, praticas, discursos e os lugares que as
pessoas ocupam interferem de forma decisiva nos significados construidos individual e

coletivamente, sendo o contexto um elemento fundamental para entender os enunciados e seus

"I Sobre o curso de Pedagogia, cabe salientar que todos os sujeitos fizeram a formagdo inicial na mesma
instituicdo (UFMS), no entanto com estruturas curriculares diferentes por terem cursado em periodos diferentes.
Isto se deu porque o curso (em funcionamento hi cerca de 50 anos), durante muito tempo, foi o dnico em
funcionamento no municipio e redondezas; s6 mais recentemente duas institui¢des de ensino a distincia se
instalaram na cidade.

> Nio ha um profissional do sexo masculino como participante tendo em vista que no momento de coleta dos
dados ndo havia nenhum homem atuando como docente nas creches do municipio em que se realizou a obtencéo
dos dados.

73 Cabe o destaque que ndo foi possivel selecionar um sujeito que atuasse ha bastante tempo somente na creche,
pois na rede municipal em que os sujeitos atuam hd rodizio na atribui¢@o de salas; os professores ndo ficam mais
que um ano no mesmo agrupamento, sendo uma politica local que todos os profissionais devem atuar em todos
os niveis da Educacdo Infantil (creche e pré-escola).
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sentidos, pois ele é constitutivo deste ultimo; o que se configura em mais uma justificativa
para a selecdo de participantes/informantes da investigacdo com diferentes perfis académicos,
pessoais e distintas trajetdrias profissionais.

Assim, no sentido de ouvir, valorizar e considerar os saberes construidos pela(o)s
professora(e)s e futura(o)s profissionais, buscando ouvir e problematizar as vozes dos sujeitos
que fazem a educacdo infantil, como procedimento para recolha dos dados foi utilizado o que
chamei de relatos da prética, um instrumento hibrido que traz preceitos tanto da entrevista
quanto da narrativa.

Dos contributos da entrevista tomei como significativo o que Allport (1942 citado
SELLTIZ, 1972, p. 265) ja tensionava hd tempos, de que “[s]e desejamos saber como as
pessoas se sentem — qual sua experiéncia interior, o que lembram, como sdo suas emogdes e
seus motivos, quais as razdes para agir como o fazem — por que ndo perguntar a elas?”’. E
ainda, a possibilidade de interagdo com os sujeitos, de organizacdo das ideias e o inicio da
constru¢do de significados j4 no momento de obtenc¢do das informagdes conforme aponta
Szymanski (2004).

Nesse sentido, o instrumento se apropriou também de tracos das narrativas pela sua
caracteristica paradoxal de subjetividade e sociabilidade, pois a0 mesmo tempo em que O
narrador se refere a situacdes sociais, também mobiliza posicionamentos pessoais € dinamicas
interpessoais (OLIVEIRA, M., 2012); a ferramenta (narrativa) foi ainda tomada como espago
de expressdo dos pensamentos e valores dos profissionais e futuros profissionais acerca da
dinamica do ambiente de aprendizagem da creche e das interacdes que 14 ocorrem
(ZABALZA, 2004; HESS, 2006).

Os relatos foram sugeridos aos sujeitos a partir de um roteiro norteador” composto de
alguns questionamentos que procuraram mobilizar uma atitude reflexiva por parte dos
informantes. Tal proposta se assenta na afirmacdo de Sarmento, T. (2013, p. 238) de que ao
falar sobre uma histdria ou situacao “[...] o narrador pde em evidéncia 0 modo como mobiliza
os seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua
identidade, num didlogo com os contextos que habita”. E ainda, conforme apontam Garms,
Marin e Lopes (2012, p. 25) porque,

Os relatos sinalizam indicios das bases tedricas que fundamentam as préticas
e que nem sempre sdo evidentes. O préprio autor do relato ao estruturar a sua
experiéncia vivencia um processo de ressignificagdo de suas agdes no

™ ALLPORT, G. W. The use of personal documents in psychological science. Bulletin 49, Social Science
Research Council, 1942.

> Ver roteiros completos nos Apéndices B e C.
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sentido de desconstruir concepcdes e crengas que tem direcionado as
maneiras como pensa e organiza as situagdes de aprendizagem com suas
criangas.

Os dados foram obtidos a partir de, pelo menos, dois encontros realizados com cada
sujeito; os didlogos foram gravados, posteriormente transcritos e apresentados aos sujeitos
para anuéncia e correcdes do conteido registrado, com o propdsito de aproximagdo dos
sujeitos, na busca de que eles se “reconhecessem” nos dados e fossem provocados a refletir
sobre suas crencas e praticas (SZYMANSKI, 2004).

Cabe ainda o esclarecimento de que os relatos foram obtidos de forma oral tendo em
vista que na aplicacdo piloto do instrumento os participantes se mostravam mais a vontade em
conversar, narrar suas experiéncias oralmente, do que de forma escrita’®. Houve, entdo, o
entendimento de que nesta situacdo a distancia entre pesquisador e pesquisados poderia ser
reduzida e haveria certo favorecimento para que os participantes manifestassem mais
livremente suas ideias e opinides e pudesse ser de fato estabelecida uma relagdo dialégica’’
com os participantes. Ainda nesta perspectiva € que os relatos sao distintos entre si, pois
apesar do uso de um roteiro norteador, cada um dos didlogos tomou direcdes distintas.

E também importante registrar uma dificuldade que foi notada no processo de recolha
dos dados. A selecdo dos participantes afigurou-se em algo complicado, pois todos os atores
qualificados ja foram meus alunos em alguma situacao; de graduacao, pds-graduagdo ou ainda
de variados cursos e projetos de formac¢do em servico ou continuada oferecidos no
municipio78. ApOs a primeira selecao dos participantes, em alguns momentos, foi dificil fazer
com que estes me encarassem como pesquisadora € ndo como professora, fato que fez com
que vdrias recolhas de dados fossem descartadas e consideradas como piloto; foi um desafio
encontrar uma forma de minha figura (ou presenca) na recolha das informacdes nao fosse
castradora, interferindo de forma inibidora ou intimidadora para o fornecimento destas. Sobre
tal situacdo, Minayo (1999, p. 35) alerta que “[...] € preciso aceitar que o sujeito das ci€ncias
sociais ndo € neutro ou entdo se elimina o sujeito no processo de conhecimento. Da mesma

forma, o ‘objeto’ dentro dessas ciéncias € também sujeito e interage permanentemente com o

"® Também para permitir maior naturalidade a0 momento de recolha das informagdes se deu a opgdo por gravar
os relatos, pois o processo de registro escrito, ainda que nao feito pelos informantes, gerava certa artificialidade e
desconforto aos envolvidos. A gravacgdo ainda tem o potencial de permitir o registro das informagdes com mais
credibilidade.

" De acordo com a teoria bakhtiniana o dialogismo se configura no movimento de produgio-recepgio-
compreensdo do discurso, produzindo um territério comum entre os interlocutores e o estabelecimento de
relacdes de sentido entre os enunciados.

™ Na UEMS, I6cus onde sio buscados professores especialistas para oferecer formagdo aos profissionais da rede
municipal, ha apenas duas professoras especialistas em Educacdo Infantil, dentre as quais, sou uma delas.
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investigador” (MINAYO, 1999, p. 35); Szymanski (2004) por sua vez lembra que é preciso
assumir o carater de interacdo social deste tipo de instrumento e entender que toda relacdo
face a face influencia tanto os rumos do processo de recolha dos dados quanto o tipo da
informacao oferecida.

Ainda sobre a questdo dos embates entre pesquisador e sujeitos, Galvao, C. (2005, p.
300) afirma que o uso de instrumentos narrativos,

[...] como metodologia de investigacdo, implica uma negociacdo de poder e
representa, de algum modo, uma intrusdo pessoal na vida de outra pessoa.
Nao se trata de uma batalha pessoal, mas € um processo ontolégico, porque
nés somos, pelo menos parcialmente, constituidos pelas histérias que
contamos aos outros € a nds mesmos acerca das experiéncias que vamos
tendo.

E importante entdo indicar que, procurando superar a dificuldade relatada, e
assumindo o pressuposto de que todo saber tem valor unico (FREIRE, P., 1981), nas revisoes
das transcricdes, ja como parte do trabalho de andlise dos dados, busquei o estabelecimento de
permanente didlogo com os sujeitos, vendo-os como interlocutores na tarefa de reflexdo e
como colaboradores na constru¢do de novos entendimentos/conhecimentos; assim dialogismo
e a alteridade foram tomados como principios epistemoldgicos fundamentais, em todo o
processo de investigacio (BAKHTIN, 2011)”°. Uma vez prontas as andlises dos relatos, estas
foram devolvidas aos sujeitos como mais uma estratégia reflexiva na tentativa de minimizar a
imposicdo do meu olhar (externo) sobre as impressdes e valores dos sujeitos que foram
€Xpostos No processo narrativo.

Os procedimentos descritos também foram adotados devido a busca de uma
compreensdo mais abrangente das situacdes reveladas, com intuito de desvendar os
fendmenos e sua manifestacdo, ou seja, a relacdo existente entre eles e ndo a imposicao de
ideias preconcebidas, tendo em mente que “[...] o objetivo da andlise ndo € a generalizagao,
mas sim o estudo das particularidades e da complexidade de cada caso, ou seja, a realidade
especifica de cada sujeito, dos sentidos particulares que atribuia a essa realidade e das
explicacdes e argumentos que apresenta” (REIS, 2008, p. 23).

980

Neste intento, procurando manter a “coeréncia epistemoldgica”", uma vez que adotei

79 . C s e . . ~ . . .

Na perspectiva dialdgica e alteritdria o processo de investigacdo configura-se como um acontecimento situado
e o conhecimento construido; mais do que uma reflexdo sobre a realidade investigada, a coleta e o tratamento
dos dados remete a uma atitude reflexiva contextualizada, em um processo do qual participam muitas
consciéncias.

80 (GHEDIN; FRANCO, 2011).
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o raciocinio dialético®’ para o tratamento das informacdes, ndo me dispus a encontrar
regularidades ou continuidades puras e simples nas situacdes captadas, estabelecendo
consensos ou regras, tampouco categorizei os relatos. A op¢ao dessa abordagem, recusando a
categorizagdo, sustenta-se na conviccdo de que cabe ao pesquisador superar a dicotomia entre
sujeito e objeto, privilegiando a relagdo sujeito-sujeito e assim compreender como esse sujeito
se relaciona com as coisas, com a natureza e o ambiente no qual transita. Creio que isto afasta
o risco de ao “aprisionar” os dados em categorias, limitar o entendimento e,
consequentemente, a leitura do processo de constru¢do de sentidos contidos nos relatos e a
identificacdo dos valores e crencas que sustentam as praticas pedagégicas dos profissionais.

Assim, no tratamento dos relatos busquei apreender nexos e relacdes estabelecidas
pelos sujeitos nos entendimentos revelados com base nos elementos disponiveis, procurando
incorporar todas as informagdes obtidas ao processo explicativo materializado no texto final
como uma possibilidade de compreensdo de “como as coisas funcionam”, usando ainda como
método bdsico a andlise do discurso de Bakhtin (2006, 2011) e sua proposta de leitura
responsiva ativa®’.

De acordo com o referido autor, aquilo que “dizemos”, o nosso discurso, é reflexo das

[...] condi¢es especificas e as finalidades de cada referido campo nio sé por
seu conteddo (temdtico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas acima de tudo,
por sua constru¢do composicional. Todos esses trés elementos — o contetido
temadtico, o estilo, a constru¢do composicional — estdo indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunica¢do (BAKHTIN, 2011,
p. 261-262).

Nesse sentido, Bakhtin (2006) aponta que toda producdo de conhecimento, no campo
das Ciéncias Humanas, € uma tarefa que busca uma “compreensdo respondente”, que envolve
uma tens@do na qual o pesquisador e seus interlocutores se implicam e se afetam
incessantemente. Essa compreensdo pressupde didlogo e uma constante negociacdo de
sentidos; sendo que perguntas e respostas nao se configuram em categorias logicas, mas em
acontecimentos que estdo na vida, no campo das relagdes interpessoais.

Assim, tendo como entendimento de que quando se afirma algo, isto € feito a partir de

#! Faz-se oportuno destacar que o método dialético busca a compreensdo dos fendmenos estudados em uma
perspectiva de totalidade, tomando como base a investiga¢do entre esséncia e aparéncia, as contradi¢des, tendo
como ponto fundamental a relacdo constitutiva entre os dos elementos, relacionando particular e geral, nao
admitindo assim a formulacdo de categorias de andlise.

82 . . . ~ Al . C . .

Esse processo implica a mobilizacdo de uma gama de experiéncias histéricas e socialmente construidas, na
busca de compreender e responder a determinado discurso, demarcando uma posi¢do, um juizo de valor numa
dada esfera da comunicacéo verbal, para a qual se prevé uma compreensio ativa do interlocutor (BAKHTIN,
2006, 2011).
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uma posicao que € social e também ideoldgica, cujas crengas e principios foram determinados
por diferentes influéncias, o uso de uma abordagem baseada nos principios bakhtinianos se
deu tendo em vista a proposta de identificar ndo somente o entendimento dos sujeitos acerca
da sua profissdo e seu espaco de trabalho, mas também quais as diferentes vozes estdo
presentes em seus discursos e que, consequentemente, dao sentido a sua pratica; o que mais
uma vez justifica a op¢do adotada de ndo categorizar os dados.

De acordo com a tese bakhtiniana, a fala ndo € produzida originalmente pelo sujeito
que a profere, ele nunca fala sozinho, o que € dito foi apropriado de um (ou mais) discurso(s),
ndo como mera repeticdo, mas por incorporagdo no processo de construcdo do préprio
discurso. Desta maneira, “[...] o enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo discursiva e
nao pode ser separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de dentro,
gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas” (BAKHTIN, 2011, p.
300).

Assim, na andlise dos dados o exercicio colocado em pratica foi o de descortinar os
discursos para além de sua aparéncia, ndao sé na busca de sua esséncia, mas também de
elucidar qual a condicdo reciproca de sua existéncia, as conexdes entre o que antecede o
discurso e as agcOes dos sujeitos, as cadeias de sentidos; entendendo que os relatos oferecidos
ndo se esgotam ou sdo absolutamente transparentes, mas que podem se constituir no esfor¢o
legitimo de um relatar a si mesmo. Nesta direcdo, reitero que o exercicio de andlise teve como
propésito a compreensao e ndo a explicagao das informacdes obtidas, um esfor¢co em busca da
constru¢do de uma “teia de sentidos”; por esta razdo, entdo, a op¢ao de nao categorizacdo dos
dados e fazer a apresentacdo do que cada relato apresentou de mais significativo, no sentido
de entender os processos individuais que movem a dindmica coletiva cotidiana da creche.

Dessa forma, a seguir apresento os dados e as reflexdes possiveis a partir destes

pressupostos, procurando identificar no contetido dos relatos quais sdo os entendimentos dos

sujeitos acerca da creche e seu papel social, sobre os aprendizes (criangas/bebés), dos saberes

que consideram necessarios para atuacao profissional junto as criancas bem pequenas, seu

papel profissional, bem como sobre processos de formacgdo inicial e continuada; estes itens

sao tomados como elementos norteadores bdsicos da leitura dos discursos por serem
valores/crengas considerados estruturantes - dos discursos e das préticas - € ndo como
unidades comparativas de andlise. Cabe ainda salientar que procurarei destacar e discutir estes

elementos em cada um dos relatos, que serdo apresentados separadamente, em excertos®>,

3 = . ~
% Esclareco que a opgdo por trazer excertos dos relatos se deu tendo em vista a extensdo destes; cada um tem
cerca de duas horas de gravagdo e em média 20 paginas de transcrigdo.
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selecionados a partir do teor discursivo, que, acredito, permitem apreender como 0s sujeitos
pensam o espago institucional de educacdo da primeira infancia e o trabalho que 14 exercem e,
ainda encontrar em seus discursos elementos que possam desvendar como se estruturam as

praticas pedagodgicas e a dinamica educativa da creche.
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7 DIARIO DE BORDO: NOTAS SOBRE OS SUJEITOS E SUAS VOZES

Ai palavras, ai palavras!
Que estranha potencia a vossa!
Todo sentido da vida principia a vossa porta;

sois o sonho e sois a audacia,
calunia, furia, derrota...
(Cecilia Meireles)*

Novamente a epigrafe selecionada indica de forma alegdrica os rumos do texto que se
segue, quer seja, identificar a poténcia das palavras, mais precisamente dos sentidos que elas
assumem nos discursos de profissionais docentes que atuam na educacao infantil.

Parto do pressuposto de que todos os professores t€ém um discurso sobre sua pratica
pedagégica, elaborado pela apropriacdo de uma sabedoria relacionada a experi€ncias
concretas amealhadas em diferentes espacos formativos, que pode dar pistas orientadoras para
sua acdo (OLIVEIRA et al., 2006); assim, nessa secdo procuro compreender as experiéncias
de profissionais docentes, atuantes em creches ou em processo de formacgdo, a partir do seu
proprio relato.

Procuro evidenciar o entendimento dos narradores sobre questdes especificas tais
como: a percepcdo sobre crianga, o papel/fun¢do social da creche e seus profissionais, os
saberes que julgam serem necessdrios ao exercicio da docéncia na educacdo infantil, bem
como a valoracdo que ddo a formacao inicial (conforme apontado anteriormente), também,
sendo fiel a abordagem escolhida para andlise, busco identificar quais as diferentes vozes
presentes nos discursos dos sujeitos da investigacao e que, consequentemente, dao sentido aos
seus valores, crencas e sua pratica.

Tal empreendimento se da tendo em vista o propdsito de investigagdo desse trabalho
de identificar, a partir dos discursos de um de seus protagonistas — os profissionais docentes —
se a educacdo infantil, especificamente, o ambiente da creche, tem atuado de forma adequada
como espaco de promocao do desenvolvimento integral e integrado das criancas que acolhe;
se atende ao objetivo de se configurar como espaco que favorece, de forma qualitativamente
positiva, os processos de aprendizagem e desenvolvimento humano; bem como apreender os
valores e crencas que sustentam os sentidos que os educadores de creche atribuem as suas

praticas, ao espaco em que atuam e o que, de certa forma, influencia na determinacao de tais

8 Excerto do Romance 53 ou Das palavras aéreas. Contido na obra: MEIRELES, C. Romanceiro da
inconfidéncia. Rio de janeiro: Letras e Artes, 1965.
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percepgoes.

Nessa direcdo, buscando organizar os dados obtidos numa teia de sentidos, os relatos a
serem apresentados nao serdo trazidos de forma linear, ou ainda na disposi¢ao em que foram
oferecidas as informagf)es85 ; conforme apontado anteriormente, trarei recortes que, acredito,
evidenciam experiéncias e crencas/valores dos sujeitos acerca dos elementos de andlise ja
citados e apresentados numa sequéncia que busca assegurar uma ordenacdo textual l6gica, o
que fard com que cada relato tenha uma organizacdo diferenciada no que diz respeito a

exposicao dos dados e das reflexoes.

7.1 A voz de Orfeu®

No momento da coleta das informacdes, Orfeu estava com 39 anos de idade; cursava o
sétimo semestre do curso de Pedagogia87 e ja havia realizado estdgio no ambiente da creche,
estando prestes a iniciar a mesma atividade na pré-escola; antes de ingressar no curso de
licenciatura em questdo ja havia concluido um bacharelado em Psicologia e quando
questionado sobre as razdes para a escolha de um novo curso, suas justificativas denotam
ideias equivocadas relacionadas a docéncia ser um dom e, ainda, expectativas de certa forma
idealistas sobre a ac¢do da profissao.

E... Eu pensei o curso pensando em ser professor, s6 que, eu ndo tinha muita
nogdo de como que, de como que é ser professor, ndo tinha praticamente
nogdo nenhuma; tinha as experiéncias que eu tive quando eu era estudante
né? Fui estudante de outra graduacdo e de Ensino Médio e Ensino
Fundamental, mas ndo tinha no¢cdo do que era ser professor na prdtica
docente, pra mim professor era assim um dom, era ter um dom...

E... Assim, eu achei que eu pudesse me dar bem, assim, eu achei que eu
tinha alguma coisa em mim que eu pudesse é, dar aula bem...

E isto, é... Foi bem tardiamente. Acho que foi a partir das relacoes que eu
tinha, é... Com os amigos, com outras pessods, nos outros espacos sociais,
das relacoes e da, e da necessidade de querer mudar... De querer
transformar, querer fazer alguma coisa pra mudar o contexto no qual eu
tava inserido, ali onde eu tava vivendo e na profissdo anterior que eu tinha,
no que eu fazia antes eu ndo via isso como uma possibilidade. Eu acho que a
educagdo, a drea da educagdo, fosse um espagco onde eu pudesse ta
operando essa forma, trabalhando com a possibilidade de estar mudando,
transformando a realidade que eu vivo, o contexto que eu vivo.

85 A ~ . ~ . . .

Cada relato tem uma sequéncia diferente de apresentacdo das informacdes; tendo em vista que o roteiro foi um
elemento norteador tomado como referéncia e ndo como ordenamento rigido para a recolha das informagdes,
bem como nem todos os elementos destacados nos relatos foram iguais.

% Para preservar o sigilo acerca da identidade dos participantes da pesquisa, foram atribuidos nomes ficticios
para identifica-los no texto. Para todos serdo usados nomes de deuses da mitologia grega, procurando desta
forma evidenciar a valoracdo que atribuo ao exercicio da docéncia na Educagdo Infantil; importante ainda
destacar que os nomes selecionados de alguma forma remetem a caracteristicas pessoais dos sujeitos; neste caso
Orfeu € o deus da musica.

¥ Trata-se do Curso de Pedagogia da UFMS — Campus do Pantanal.
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[...] Eu continuo acreditando nisso, mas eu comego a perceber que a coisa
é... comega assim a ficar é, mais, é, angustiado com... As dificuldades que
foram aparecendo, foram se tornando evidente ao longo do meu processo de
formagdo.

Sobre o erro de entendimento acerca das prerrogativas para o exercicio da profissao
docente percebida no discurso de Orfeu, Garcia, C., (2010, p. 16) aponta que o principal
motivo para a escolha da docéncia e a permanéncia na profissdo “[...] € uma motivagdo
intrinseca, fortemente ligada a satisfacio por conseguir que os alunos aprendam, desenvolvam
capacidades, evoluam e crescam”. No caso do académico a habilidade de ensinar era
entendida erroneamente como uma aptidio dada e nao construida, como se os sujeitos ja
nascessem ‘“marcados” para ser professor, o que excluiria a necessidade de aprendizagens
especificas para exercer a docéncia; percepcdo que parece ter sido alterada ao longo do curso.

Relacionada a motivagdo utdpica de Orfeu, Reali e Mizukami (2002) ja assinalavam
que as experiéncias anteriores ao processo formativo desenvolvem percepgdes e pontos de
vista que orientardo as praticas profissionais futuras se ndo forem alteradas no periodo de
formacdo bdsica; mudancas estas que podem ser tanto positivas quanto negativas.
Especificamente neste caso poderia ser negativa, tendo em vista que a motiva¢do inicial
apresentada pode se configurar como um passo decisivo para que este sujeito assuma uma das
funcdes sociais embutidas na profissdo docente, que para além da socializacdo dos
conhecimentos advindo de diversas dreas, é também a formacdo de mentalidades criticas em
busca da transformagao social.

Os apontamentos trazidos pelo académico ainda corroboram a proposicdo de Valle
(2006, p. 179) sobre a escolha da carreira profissional de que,

Ao contrdrio do que revela o senso comum, o destino de uma pessoa nio se
prende somente as caracteristicas proprias de sua personalidade — disposi¢ao,
inteligéncia, carater, vocagdo, aptiddao, dons e méritos pessoais, que podem
ser cultivados de maneiras diversas —, mas depende principalmente do fato
de ter nascido num determinado momento histérico e num certo ambiente
sociocultural, definido por elementos estruturais bem precisos: de ordem
econdmica, politica, educacional. Esses elementos pesam sobre as opcdes de
cada um e acabam por prescrever o futuro no mais longo termo, orientando a
escolha pessoal e exercendo forte influéncia sobre o itinerario profissional.

Por outro lado, as afirmacdes de Orfeu também indicam que nem sempre os estudantes,
ao ingressar no curso de formagdo de professores, t€ém clareza e amadurecimento para
compreender as vdrias dimensdes que configuram a profissdo docente, principalmente na
Educacgdo Infantil, o que na situag¢do discutida, agrega a varidvel do género masculino, que

ndo tem presenca expressiva na docéncia de forma geral, com menor frequéncia no nivel
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citado de forma geral e praticamente inexistente no espaco da creche.

Eu ndo conseguia, eu achava, eu achava que seria uma, uma situacdo de
muita dificuldade, eu teria muita dificuldade pra td me inserindo, pra td
trabalhando... E por conta disso eu ndo conseguia nem me enxergar
enquanto profissional da educacdo infantil, porque assim, durante toda a
minha formagdo eu sempre, eu sempre ouvi, eu ndo tive isso obviamente nas
disciplinas, algumas discussdes a gente teve sobre isso mas... A gente
percebia que a drea da educacdo, principalmente nas séries iniciais,
também é uma drea que tem muita mulher, né? O curso de Pedagogia tem
muita mulher, mas acho que na educacdo infantil isso é muito mais forte,
né? Muito mais marcante, porque parece que a educagdo infantil é, ainda td
ligada, td associada a ideia do cuidar materno, da mde... Entdo, apesar de
eu sempre me colocar contra isso dentro da sala de aula, em algumas
disciplinas eu ter, eu fazer o papel de cuidar de crianca também, né? em
algumas situacoes é... Hipotéticas, que a gente criava dentro de sala de aula,
ld, eu sempre... Teve uma situagcdo que eu lembro, inclusive que era na
disciplina de educagdo e saiide, e que eu apresentei um trabalho, um
semindrio e, eu tinha que pegar um bebé no colo e ficar com o bebé no colo,
mostrar como que pegava o bebé, como é que trocava fralda do bebé e tal...
E eu fiz isso tudo em sala de aula, eu fui quase que motivo de piada das
minhas amigas, mas elas se surpreenderam com a minha habilidade com o
bebé, que era uma boneca, ndo era um bebé de verdade...

Eu sou pai, entdo assim, eu sabia trocar fralda, eu sabia como pegar um
bebé no colo, e as mulheres, as minhas colegas de sala se surpreenderam
com isso... Entdo assim, a minha expectativa é... Assim, eu sabia que eu
tinha uma condicdo, eu sabia lidar com crianca, alguma coisa... Eu jd tinha
lidado com crianga por ser pai, mas eu, eu ndo me via como professor da
educagdo infantil, ndo conseguia construir essa imagem minha de professor
da educagdo infantil, por conta de haver muita resisténcia no meio, por ndo
haver praticamente o profissional do sexo masculino na educagdo infantil.

O excerto anterior deixa claro que mesmo no ambito da formacdo inicial estd presente
o idedrio do senso comum de relacionar a atuagdo profissional junto a criangas pequenas
como tipicos da natureza feminina e, a experiéncia pessoal (como maes ou pais) como
prerrogativas essenciais para ser um profissional que atuard em creches (e pré-escolas).
Acredito que a presenga, pouco comum, de homens na educagdo escolar de criangas pequenas,
indica uma forma de resisténcia das relagdes de género, impostas artificialmente por geragdes
passadas, num determinado momento histérico, mas que na atualidade perdeu muito do seu
sentido.

Fica também evidente que houve (e had em situagdes semelhantes) um questionamento,
nem tanto velado, sobre a identidade sexual de Orfeu quando este desempenhou tarefas
“ditas” femininas — uma ideia que parece ser compartilhada, de certa maneira, ndo s6 pelo
grupo, mas por ele também, que rapidamente procura justificar sua habilidade com bebés pelo
fato de ja ter exercitado a paternidade; apesar disto, ao ser indagado sobre a presenca do

homem na educacdo infantil, afirma categoricamente que: “acredito sim, que é um lugar de
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homem e de mulher”. O fato da presenca macica de mulheres como educadoras infantis faz
com que, muitas vezes, as proprias profissionais, considerem que ali ndo é um lugar para
“machos”. Tais questdes levam a consideracdo de que a “masculinidade” € uma construc¢ao
histérica e, como tal, € passivel de ser permanentemente reconstruida; Carvalho (1998, p. 6) ja
afirmava que,

Assim, a masculinidade hegemonica nao seria um referencial fixo, mas antes
um consenso permanentemente contestivel e contestado, uma relacdo
historicamente mével e proviséria. A hegemonia de uma certa configuracio
de masculinidade significa a manutengdo da ordem de g€nero e a
consequente predominéncia de uma certa configuracdo de feminilidade.

Campos et al. (1991, p. 55) sinalizaram que “[q]Juando homens se dedicam ao trabalho
educativo com criangas pequenas passam a ser suspeitos tanto sobre sua identidade masculina,
quanto sobre sua moralidade”. Assim, a presenca masculina no papel de docente da educagdo
infantil aparece como um elemento de estranhamento e aten¢do redobrada; pois, conforme
reforcado no relato trazido, estd amalgamado a profissdo o pré-conceito de caracteristicas
consideradas ‘“naturais” da mulher, incidindo, sobretudo, na atribuicdo (ou nio) de algumas
fungdes cotidianas que fazem parte das prerrogativas do cargo de educador e que ndo
dependem (ou nao deveriam depender) do género deste, como por exemplo, os cuidados com
o corpo/higiene da crianga (SILVA, P., 2015). Esta situacdo foi vivenciada por Orfeu ja na
condicdo de aprendiz, no cumprimento das atividades do estdgio obrigatério realizado na
creche.

Olha, minha relacdo com as criangas, creio eu, pra mim, foi muito
prazeroso, as criancas também é... Foi uma relacdo também bastante
afetuosa, as criancas demonstram bastante afeto. E... Eu tentei ser sensivel
as necessidades delas, e tentei fazer o que elas queriam fazer, dei sempre
prioridade pra vontade delas. Apesar de que, como eu tava no estdgio, e eu
tava sendo supervisionado pela professora regente, entdo tinha momentos
que, eu ndo conseguia dar vazdo aquilo que eu queria fazer com as criangas,
por conta da interferéncia... Dos profissionais que ali trabalhavam, e...
Também tive alguns cerceamentos dentro da creche, né? Uma coisa que eu
acho muito importante eu falar aqui, nessa pergunta, é que eu ndo podia dar
banho nas criangas, por eu ser homem, né? E a justificativa que me deram
era porque existiam alguns, tabus da propria comunidade, que ali estava,
que ndo, que ndo... Entdo, pra evitar que houvesse problema com os pais
das criancas, com a comunidade, entdo eu fui impedido de dar banho nas
criangas. Eu achei isso... Assim, é bastante dificil de entender, mas acabei
tendo que aceitar e acabei tendo que me adequar a situacdo pra conseguir
fazer o estdgio.

[...] Olha, senti mais especificamente a situacdo do banho, o que eu senti foi
assim... Quando, teve alguns momentos em que eu peguei algumas criancas
pra pentear cabelo, e algumas profissionais se admiraram, né? foram
inclusive tirar foto de mim penteando o cabelo das criancas porque acharam
isso, o mdximo, assim, “ah! Um homem penteando o cabelo de uma crianca
e tal, olha que mdximo” e foram ld e tiraram foto.
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[...] E olha, as criancas ndo, ndo sentiam assim... Elas foram extremamente
receptivas a minha presenca... Sempre me trataram com naturalidade, da
mesma maneira que elas tratavam as mulheres...

Os apontamentos de Orfeu contrariam as representacdes de que os homens ndo gostam
e ndo tém aptidao para lidar com crianc¢as. Desta maneira, conforme aponta Fonseca (2011), a
entrada de homens num terreno hegemonicamente dominado pelas mulheres tem um
significado maior do que uma busca por realiza¢do profissional; ao ocupar um lugar “que nao
lhe cabe”, o sujeito masculino, rompe com padrdes fixos, com identidades estéticas e constréi
novas possibilidades de identidades para si, para a instituicdo de educacgdo infantil e o trabalho
pedagégico a ser desenvolvido. Ao ser indagado sobre porque afirma que educacdo infantil
também ¢ lugar de homem, Orfeu retoma sua experiéncia no estagio como referéncia.

Ah! Porque talvez eu seja prova viva disso... (risos) Pensei bastante e acho
que me dei muito bem no estdgio, eu acredito nisso... Ndo sei se ¢ fato, mas
eu acredito que eu me dei muito bem no estdgio, que eu consegui interagir
muito bem com as criangas, ndo deixei nada a desejar em relacdo aos
outros profissionais, as outras profissionais do sexo feminino, e assim... SO
lamento por ter sido impedido de fazer algumas coisas, por eu ser homem, e
o que as mulheres fazem, eu garanto que poderia ter feito... Até melhor que
as pessoas estavam fazendo ld... Mas fui impedido de fazer, mas acho que,
por conta disso, talvez eu seja até mais motivado a levantar essa bandeira,
né? E como eu jd disse, me tornar um militante do sexo masculino, e de td
trabalhando na educagdo infantil, porque ndo levantar essa bandeira?

Os argumentos contidos neste trecho evidenciam novamente tracos significativos de
que os homens podem exercer funcdes maternais tdo bem quanto as mulheres quando as
circunstancias o exigem (e permitem); importante sinalizar que o papel paterno esta (ou
deveria estar) tdo carregado de sensibilidade, afeto e voltado para o cuidado quanto o materno.
Desta maneira, reafirma-se que defender a presenca masculina no interior das creches € uma
forma de buscar a superagdo das praticas e discursos que frequentemente interferem de forma
negativa na qualidade da ac¢do educativa das institui¢des, pois conforme ja apontava Cerisara
(2002), a maternagem relacionada diretamente ao afeto e carinho tidos como tipicamente
femininos acirram o cardter doméstico das acdes da creche em detrimento da competéncia
profissional. Trata-se ainda de reverter uma agao formativa que esta

[...] carregada de preconceitos bastante explicitos de uma sociedade machista,
sexista e racista, na qual criancas, desde bem pequenas sdo formadas
(deformadas?) por micropoliticas que padronizam um jeito de ser menino e
de ser menina na sociedade. Isso também fomenta um ideal de sociedade
pautada na heteronormatividade, conforme uma concepcao hegemdnica de
um Unico tipo de masculinidade e feminilidade [...] (SILVA, P., 2015, p. 22).

Creio que a “primazia feminina” na educagdo infantil se configura como uma restri¢ao

de referéncias no processo constitutivo das subjetividades infantis; o mundo real é diverso,
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composto por homens e mulheres, sendo necessario aprender a conviver com as diferencas
com liberdade de escolha das figuras de identificagdo (masculina ou feminina) em todos os
espacos, sem restricoes.

As afirmacdes de Orfeu evidenciam a dinamica de (de)formacdo de mentalidades
acerca dos papéis femininos e masculinos, pois para as criangas ndo hd o menor problema ter
um homem educador-cuidador; algo evidenciado neste relato. Oportuno, entdo, salientar como
foi significativa a experiéncia do estdgio para que o académico se identificasse com o trabalho
pedagdgico com as criangas pequeninas, bem como percebesse a real dimensdo da dinamica
educativa da creche.

A experiéncia do estdgio conseguiu me sensibilizar o suficiente pra que eu
entendesse que a educagdo infantil acho que é uma das... Eu acabei
considerando uma das etapas mais importantes da educagdo...

[...] Entdo, antes do estdgio eu, eu pensava que a educacdo infantil poderia
ser algo interessante, apesar de que, eu tinha alguns receios, por eu ser
homem, por eu perceber que existia muita é... Ndo sei se é uma ndo
aceitacdo da figura masculina, mas o fato é que, isto influenciou bastante na
minha expectativa que eu tinha da educacdo infantil, porque... Eu ndo
conseguia me ver como um profissional da educagdo infantil...

[...] Olha, a sensacdo de ter feito estdgio é que vocé consegue ter uma
percep¢do da... Daquilo que vocé estava estudando teoricamente, de uma
forma muito mais clara, né? De uma forma muito mais... Convincente,
vamos dizer assim, vocé se convence mais de que, de que aquilo é real, de
que realmente a coisa acontece daquela forma e... Além disso, de vocé
enxergar possibilidades, possibilidades reais, entdo é... Eu acho... Depois
que eu sai do estdgio na educacdo infantil, eu sai com bastante... Uma
expectativa muito boa, no sentido de, de que eu acho que a educacdo infantil
é um espago... Que deveria, e ndo é infelizmente, pelo o que eu enxerguei ld...
Mas, que deveria ser muito mais valorizado, muito mais estudado, é... Do
que ¢é hoje, e que infelizmente ndo é, entdo eu percebi que a educagcdo
infantil, ela é uma educacdo complexa, séria, dificil de ser entendida e que
infelizmente ndo é valorizada pela sociedade em que a gente vive, né? Pelas
pessoas, pelos governos que estdo ai e que talvez, é... A experiéncia de td ld
é... Me possibilitou, fez com que eu, talvez me tornasse um militante dessa
drea (risos).

Os apontamentos do relato de Orfeu seguem na dire¢do da recorrente discussio de que
o estdgio € “[...] uma disciplina que exige o exercicio de articulacdo entre teoria e pratica
intenso e sistemdtico [...] que apresenta o exercicio praxiolégico por exceléncia [...]”
(AGOSTINHO, 2016, p. 52). Fica claro que o estdgio realizado se configurou de fato como
espaco-tempo de aproximac¢do da pritica docente junto as criancas bem pequenas, que
permitiu o exercicio de observagdo, andlise e reflexao sobre os ambientes de aprendizagem da
creche, suas caracteristicas singulares e as imprevisibilidades do dia-a-dia, etc. (SOUZA;
RODRIGUES; GOMES, 2014); representou, ainda, a rica possibilidade de aproximacao do

estudante com o futuro campo de trabalho, a imersao no cotidiano educativo da institui¢do e a
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identificacdo com a docéncia, especificamente na creche, além da percepcao de que esta €
uma atividade extremamente complexa.

Obviamente o estigio ndo tem potencial (ou espaco) de permitir o contato com a
integralidade dos elementos/situagdes que permeiam o cotidiano das instituicdes educativas;
mas sem ddvida nenhuma se constitui em proficiente momento de confronto com muitas
exigencias didrias da docéncia e o descompasso entre as diretrizes legais e a realidade.

Principalmente quando a gente chega dentro do espaco da educagdo infantil,
a gente percebe que tem muitas coisas que jd sdo, que jd estdo dentro das
diretrizes curriculares pra educagdo infantil, dos pardametros que jd sdo
defendidos pelos, pela propria legislacdo no nosso pais, mas que
infelizmente isso ndo se consolida na realidade, né?... Desde a estrutura
fisica da creche até a qualificagdo dos profissionais pra estarem atuando
com as criangas, e uma coisa que eu senti bastante assim, ndo so na creche,
mas que isso abrange todo o sistema educacional é o quanto, o quanto que
apesar do profissional estar formado, ser formado e qualificado,
supostamente qualificado, o quanto que os valores culturais desse
profissional interferem no processo educativo e o quanto atrapalha, muitas
vezes, nesse processo... Por mais que a pessoa tenha passado por uma
graduacdo especifica etc., mas o que parece que na hora ali, o que mais
pesa, sdo esses valores culturais formados fora da academia...

Esse trecho do relato de Orfeu evidencia a percepcao do ponto central defendido nesse
trabalho, de que sdo os valores culturais arraigados, muito mais do que as aprendizagens
académicas da formacdo inicial (ou continuada) que determinam as formas de conduzir o
trabalho pedagoégico; pois, os professores carregam em suas historias de vida pessoal
influéncias de muitas e diferentes experi€ncias culturais, morais, etc., que se amalgamam aos
conhecimentos da formacdo construindo assim os saberes a serem empregados na prética
profissional cotidiana.

No entanto, apesar de sua experiéncia e as aprendizagens decorrentes dela, indicarem
que o estdgio é bem mais do que a simples possibilidade de articular teoria e pratica, ndo
parece que a atividade permitiu ao académico chegar conscientemente a este nivel de
entendimento. Apesar da grande valoracdo atribuida a disciplina, suas palavras indicam que
permanece o cldssico entendimento de que a teoria estd restrita as disciplinas cursadas nas
salas da universidade e a pratica as atividades obrigatdrias do estagio.

Eu acho que o estdgio é fundamental também, assim como a teoria, né? Eu
acho que o estdgio é quando vocé tem o contato com a realidade, né? Com...
Com a realidade concreta... E é ali que vocé consegue tirar a prova de tudo
aquilo que vocé estudou, e ndo so tudo aquilo que vocé estudou, mas de
como que vocé vai se constituir, como vocé vai aprender a lidar com as
situagoes do real, né? Sdo situagcoes que acontecem na realidade, entdo
acho que o estdgio deu essa, essa oportunidade... Antes de vocé... Antes de ir
pro trabalho, antes de se formar, de vocé ter esse contato com a realidade e
td se formando ali, se constituindo ali no espacgo... Em contato direto com as
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criangas, com os funciondrios da creche, de enxergar as dificuldades que
existe no... Espaco da educacdo infantil, ainda de poder talvez contribuir
com uma coisa que fosse, que vocé perceba que... Que ndo que ndo existe
naquele espaco que é defendido, que é estudado pelo... Que vocé estudou na
academia sobre o que pode ser melhorado na educagdo infantil. Entdo acho
que o contato com a realidade te dd essa possibilidade de vocé... E... De
vocé perceber a realidade, perceber as dificuldades que existem na
realidade e tentar fazer com que a sua, o seu estdgio além de ser algo que
vai fazer com que vocé se constitua um profissional, um docente da drea da
educagdo infantil, mas que vocé possa ir também, além disso, né? De que
vocé possa ainda trazer contribuicées... E... Pra aquela drea, pra aquele...
Aquele espaco em especifico, né? Que é um espago bem... Bem diferente dos
outros espagos da educagdo...

Aparentemente a experiéncia na creche nio ‘“desvirtuou” o discurso de Orfeu para a
afirmacdo da famigerada l6gica da “teoria ser uma coisa e prética outra”; por outro lado, tem-
se nele ilustrado um dos grandes desafios enfrentados historicamente pelos cursos de
licenciatura, pois, conforme salienta Agostinho (2016), ainda precisamos construir nos
espacos de formacao (inicial, continuada e em servico) uma renovada atitude epistemoldgica
que seja capaz de aproximar préticas e teorias, que permita a efetivacdo da chamada prdxis
pedagdgica.

H4 uma crenga fortemente defendida por uma significativa parcela de professores (e
outros atores escolares) de que os saberes essenciais da docéncia, os ditos “praticos”, sé se
constroem no exercicio cotidiano da profissdo. Destaco, que ndo hd aqui a negacdo da
valoragcdo deste conhecimento, uma vez que o famoso “jogo de cintura” s6 € passivel de ser
engendrado a partir da vivéncia que permite empregar adequagdes e readequacdes didrias das
acoOes pedagdgicas nos ambientes de aprendizagem; no entanto, € importante (re)afirmar que o
parametro para selecdo, planejamento, articulacio e revisao reflexiva das praticas € dado no
processo de formagdo inicial dos cursos de licenciatura.

No6voa (2002, p. 27) tensiona a questdo afirmando que ndo € facil definir o
conhecimento profissional pois este: “[...] tem uma dimensao tedrica, mas nao € tedrico; tem
uma dimensdo pritica, mas ndo € prdtico; tem uma dimensdo experiencial, mas ndo ¢é
unicamente produto da experiéncia”. Sobre as habilidades profissionais da docéncia, as
articulagdes dos saberes necessdrios a este exercicio, Sacristdn (1995, p. 74) ja indicava que:

[...] ndo € tanto uma técnica composta por uma série de destrezas baseadas
em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem uma simples descoberta
pessoal. O professor ndo € um técnico nem um improvisador, mas sim um
profissional que pode utilizar o seu conhecimento e sua experiéncia para se
desenvolver em contextos pedagdgicos praticos.

Esse é um entendimento que parece ser assinalado por Orfeu ao discorrer sobre os
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saberes considerados necessdrios para atuagdo como educador de creche.

Entdo, eu acho que ele precisa ter consciéncia, saber diferenciar os niveis,
as fases em que a crianga se encontra né, justamente pra vocé saber como é
que vocé vai conseguir ta trabalhando, e adequar o seu trabalho as
necessidades de cada nivel da infancia, da crianca, né... Entdo vocé tem que
ter claro isso né, em que nivel que se encontra o desenvolvimento sujeito da
crianga, é... A partir disso, vocé tem que saber que materiais, de que
maneira vocé pode, td criando formas e espacos pra que contemplem essas,
essas necessidades tanto do bebé ld na sua primeira infdncia quanto da
crianga jd mais desenvolvida, é... Entdo eu acho que vocé tem que conhecer,
saber como se desenvolve a crianca né, como é que se dd o desenvolvimento
humano, vocé tem que saber também é... Em que sociedade em que esses
sujeitos humanos estdo inseridos, como é que ela td organizada, essa
sociedade, como é que se organiza essa estrutura da sociedade, acho que a
gente tem que entender como é que funciona a sociedade também, pra gente
saber que tipo de aprendizagem que a gente quer que essas criangas tenham.
[...] Acho que nesse, nesse primeiro momento a gente jd tem condicdes de
criar oportunidades, criar condigbes pra que a crianga se desenvolva nesse
sentido... Entdo eu acho que é conhecer a sociedade, conhecer a estrutura
social, como que a sociedade funciona e como que... O sujeito humano se
desenvolve né, dentro dessa sociedade...

Merece destaque a énfase dada ao conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, que
de forma explicita € o unico especificamente relacionado as praticas pedagdgicas a serem
desenvolvidas com criangas pequenas apontado na resposta para a provocagdo langada. Em
outros trechos do relato sdo mencionados, de forma indireta, outros saberes considerados
necessdrios, tais como praticas articuladas de cuidar e educar, planejamento de atividades
especificas para criangas pequenas, organizacdao de tempos e espacos.

Esses sdo aspectos (e novamente o conhecimento sobre desenvolvimento humano) que
sao mencionados quando Orfeu rememora os possiveis contributos da formacao inicial para o
exercicio profissional que permitissem efetivar as praticas pedagdgicas que considerava serem
as mais indicadas na creche. Porém, o académico ndo soube elencar precisamente as
disciplinas que ja havia cursado, apenas discorreu sobre os contetidos abordados e as
possiveis aprendizagens decorrentes.

Acho que foi umas quatro ou cinco disciplinas...

[...] Ah, elas diziam de como tinha que ser estruturado o espaco e o tempo
da educagdo infantil, é... Elas diziam sobre a concepgdo de crianga,
concepgdo de infancia, elas diziam sobre a concepgdo de educagdo infantil,
né? Do que era a educacdo infantil, de como era historicamente a educagdo
infantil, como foi se consolidando... Discutia a questdo do proprio
desenvolvimento psicologico da crianca, de como a criangca se desenvolve
psicologicamente. E... Acho que era basicamente isso, s@o os... Eixos que as
disciplinas trabalhavam, era com essas... Essas temdticas, a crianga, a
infdncia, espaco, tempo da crianca, tempo e espaco da educacdo infantil
[...] Ah, ajudou, por exemplo, como que eu cheguei ld na creche e enxerguei
as criangas, né? Como que eu percebi as criancas, entdo eu trabalhei... a
gente fez estdgio numa sala de criancas de 2 e 3 anos de idade , a gente fez
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um primeiro momento de observagdo, entdo ai a gente jd tinha mais ou
menos claro em que nivel que as criancas se encontravam em
desenvolvimento, por conta das teorias que a gente tinha estudado... Entdo a
gente entendia que algumas criangas jd tinham, inclusive jd conseguiam
simbolizar, ndo era s6 um trabalho de motricidade que a gente poderia fazer
com elas... A gente poderia inclusive fazer um trabalho de brincadeiras, de
simbolizagdo, que foi o que a gente fez... Entdo na nossa intervengdo a gente
trabalhou com aspectos sensoriais, né? Com o desenvolvimento sensorial e
motriz da crianga; ao mesmo tempo que a gente trabalhou também com a
capacidade da crianca de dar significado, comecar a conceitualizar
algumas coisas... Claro que ndo como uma crianca maior, mas a gente jd
percebia isso e acho que isso a teoria nos deu embasamento pra td
trabalhando...

Sobre a questdo do desenvolvimento, ser capaz de reconhecer e interpretar as formas
de ser e pensar tipicos das criancas pequenas € um saber de inegavel importancia para atuacao
na educacdo infantil (creches e pré-escolas), pois este € um dos conhecimentos de base para
organizacdo de atividades pedagdgicas adequadas, conforme ja discutido. No entanto, de
acordo com o que apontam Oliveira et al. (2014), selecionar atividades proprias para cada
faixa etdrio ou nivel de desenvolvimento das criangas, sem considerar o aspecto social do
desenvolvimento e o fato de que as criangas podem fazer muitas coisas com o auxilio de
outros mais experientes, contraria os objetivos primordiais da educagdo infantil.

Ainda que Orfeu considere importante ser capaz de reconhecer as caracteristicas,
necessidades, reacOes e preferéncias das criancas em diferentes momentos de seu processo
evolutivo, quando este € provocado a discorrer sobre a diferenca entre bebés e criangas, o
académico se confunde entre citar idades cronoldgicas e algumas caracteristicas motoras
como sendo os demarcadores da mudancga de “status”.

Eu acho que... O bebé é uma, é uma, é a primeira etapa em que a crianga se
encontra né, primeiro... E, a crianca é algo mais amplo né, que compreende
ndo so a fase da primeira infdncia, que é o bebé, mas que vai da primeira
infancia até ate uns 11 anos de idade, ndo sei se tem uma data especifica
pra isso, mas, até a crianca enquanto ela, ela... Ainda ndo tem total
autonomia, vamos dizer assim, social como o adulto tem.

[...] Eu acho que o que marca a saida da condicdo de ser bebé para ser
crianga é... A capacidade que a crianga vai comecando a adquirir de, de se
comunicar, de interagir com o outro... Se comunicar... E... Linguagem
verbal e a capacidade de se movimentar, a autonomia, a motricidade,
autonomia pra se movimentar, entdo acho que quando a criangca comega a
caminhar, comega a andar, a locomogdo... A linguagem oral, porque acho
que ela comega a realmente a produzir significado, conceitualizar, comega
a... E ndo fica so naquela relacdo, na relacdo reflexa...

Ao explicitar suas crencgas deixa claro a falta de compreensao da questdo, ja discutida,
de que os bebés, desde o nascimento possuem (e vao construindo outras) capacidades

comunicativas, pois esta ndo ¢ uma habilidade restrita a linguagem oral. Tal entendimento
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pode de certa forma comprometer sua meta profissional de construir relagdes significativas
que promovam a autonomia dos aprendizes da educacdo infantil, em especifico os bebés,
considerando que uma proposta educativa voltada a emancipacdo precisa ser engendrada a
partir do didlogo.

A concepcdo de crianga/bebé trazida por Orfeu se clarifica quando ele explicita sua
concep¢do de aprendizagem e desenvolvimento. A definicdo de tais entendimentos €
importante, pois como ja discutiram diferentes estudos (BECKER, 1994; WEISZ, 2000;
GARMS; GUIMARAES, 2011, entre outros) a concep¢iio que o professor tem de como as
criancas aprendem, e por analogia se desenvolvem, determinam sua agdo, suas formas
intencionais de intervengao nestes processos.

Olha, eu acho que a crianca, como eu jd disse aqui, eu acho que a crianca
ela tem, ela tem, o sujeito humano, a criangca, ela tem uma, uma
potencialidade, algo latente nela, que... Que faz com que ela, se desenvolva.
Mas, pra que essa laténcia se torne... Um potencial, se manifeste, ela
precisa que o espaco, o meio ambiente onde ela se encontra, seja favordvel
pra que isso ocorra. Entdo acho que o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianga se dd num conjunto de duas coisas, um conjunto do que a propria
crianga é e do conjunto do meio ambiente que ela td inserida. Entdo essas
duas coisas elas tem que estar sendo sempre articuladas, sempre é... E... E,
trabalhadas pra que haja a possibilidade de desenvolvimento e de
aprendizagem da crianca. FEu acredito que... A capacidade e a
potencialidade da crianca, ela vai se tornando, que a crianga vai se
tornando cada vez mais capaz, com cada vez mais autonomia pra aprender
dependendo de como esse meio ambiente, esse espaco é pensando pra que a
crianga aprenda e tenha autonomia. Se ela tiver num espaco onde somente a
diretividade, a autoridade, o controle é predominante, eu acho que ela vai
ter menos autonomia, apesar de que ela possa aprender, mas eu acho que
ela vai ter menos autonomia e vai se desenvolver num passo menor, ao
longo, na medida. Ao contrdrio disso, eu penso que se vocé tem um espagco
onde ndo hd tanta diretividade, mas hd uma intencionalidade de se construir
esse espago e esse tempo o menos diretivo possivel, a crianga vai construir
mais, vai ter mais autonomia, vai aprender e eu acho que o desenvolvimento
dela vai se dar de forma mais rdpida.

A percepc¢do de Orfeu coaduna com o que preconiza a perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano; segundo esta teoria, a constru¢do do conhecimento de si mesmo e
do entorno se d4, paulatinamente, na relacdo com parceiros mais experientes, mediada por
signos culturais; quanto mais favordveis e instigantes forem estas relacdes, maiores serdo as
aquisi¢oes psiquicas, culturais e sociais humanizadoras, que em termos préticos se traduzem
no desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia (MUKHINA, 1996).

Tal compreensdo dd especial importancia as agdes pedagdgicas conscientes e

intencionalmente organizadas para promover o processo de plena humanizacio das criangas.
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E nesta mesma direcdo que o estudante indica qual considera ser o papel o professor de
criancas bem pequenas quando indagado sobre a questio:

Eu acho que o papel do professor é mediar, é tentar mediar, intervir o
menos possivel, quando... Eu acho que ele tem que fazer intervengodes, mas,
sempre que possivel, evitar que essas intervengdes ocorram. Eu acho que ele
tem que pensar no espago, ele tem que pensar na estruturacdo desse espaco
e do tempo pra crianga comegar a... a se adequar, ndo se adequar, mas é...
Comecar a se estruturar também dentro desse tempo, desse espaco, do
mundo em que ela vive. No entanto, acho isso tem que também partir da
crianga, acho que tem que haver um equilibrio ai entre, entre a estrutura¢do
do tempo, principalmente né... Pelo adulto e pela crianca... Entdo nesse
sentido acho que o papel do professor é mais de mediar essa relagdo da
crianca com o meio, né? de, de se relacionar também, de participar, mas
tem que ser uma relagcdo horizontal e ndo uma relacdo de autoridade, uma
relacdo de diretividade plena, total... Entdo acho que o professor af fica
mais numa relagdo horizontal, uma relacdo de ta mediando, de perceber, de
entender a crianca, de saber ser sensivel as necessidades da crianca ou
tempo da crianca, acho que é mais ou menos isso que deveria ser o
professor...

Coerente com as razdes por ter escolhido o curso de formacdo para a docéncia, Orfeu
reafirma no excerto anterior uma preocupacgao social mais ampla; os argumentos trazidos por
ele remetem aos apontamentos de Contreras (2002) sobre uma das trés dimensdes da
profissionalidade docente: o compromisso com a comunidade. De acordo com o referido autor,
a acdo dos professores nao se dd de forma isolada, mas compartilhada e contextualizada em

meio a contradi¢des e conflitos que extrapolam os muros escolares. Assim,

Se a educagdo for entendida como um assunto que ndo se reduz apenas as
salas de aula, mas que tem uma clara dimensdo social e politica, a
profissionalidade pode significar uma andlise e uma forma de intervir nos
problemas sociopoliticos que competem ao trabalho de ensinar. Na medida
em que a pratica escolar pode estar desempenhando algum papel na
educacdo das pessoas, que tenha algum efeito sobre suas vidas futuras,
estamos falando de problemas nos quais a pretensdo da justica e da
igualdade social pode ter um significado intrinseco a prépria defini¢do do
trabalho docente (CONTRERAS, 2002, p. 81).

Esses apontamentos aparecem de forma clara nas justificativas de Orfeu ao indicar
suas crencas sobre qual € o papel e funcdo social da educacdo infantil, que corroboram a tese
de Sacristan (1995, p. 76) de que o docente ndo € “[...] um técnico que se limita a aplicar
correctamente um conjunto de diretivas, mas um profissional que se interroga sobre o sentido
e a pertinéncia de todas as decisdes em matéria educativa”.

Ah, eu considero que o objetivo da educagdo infantil é dar condigdes, é
preparar, é possibilitar, é... A... A crianca de se tornar um sujeito, um
sujeito que consiga de fato interferir enquanto adulto, é, na vida, na vida
social de uma forma geral né, e que ndo seja apenas um sujeito passivo, um
sujeito que, que apenas estd ali.. E.. E seguindo o curso dos
acontecimentos sem muito interferir. Eu acho que a educacdo infantil tem

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, creneas e valores que duslentame o8 saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 127

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

um papel de, de dar essas condicbes pra que o sujeito consiga ter
autonomia; apesar de que eu acredito que o sujeito jd traz alguma
autonomia com ele, mas eu acho que a educacdo infantil consegue
potencializar isso, ela consegue levar isso... Eu acho que isso deveria ser o
principal papel da educagdo infantil, de fazer com que as pessoas tenham
cada vez mais autonomia e saibam e consigam aprender inclusive a viverem
coletivamente, acho que isso também é muito importante, acho que a
educagdo infantil ela consegue, deveria ter esse objetivo principal também
de, de ensinar as pessoas que viver coletivamente é muito melhor que viver
individualizadamente, individualmente.

Percebe-se, ndo s6 nesse excerto, mas em seu relato de uma forma geral, uma
acentuada preocupagdo com a transformacgdo da realidade, com a formacdo da consciéncia
critica, o bem estar e bem viver em comunidade. A percep¢do que o académico tem do
alcance da profissao escolhida e do nivel do envolvimento politico nas lutas sociais, entre elas,
a educacional, evidencia como o (futuro) professor se compreende em relagdo a histdria
humana e social e como (possivelmente) orientard sua acdo nos espacos de aprendizagem no
que diz respeito a uma visao de sociedade.

Entretanto, ainda que esta seja uma postura salutar, a preocupagao de orientacao para o
futuro, em “preparar” as criancas para a vida social adulta, € preciso cautela para que tal
crenca ndo incida em préticas que nao respeitem suas possibilidades/capacidades e direitos
atuais, efetivando acdes de aligeiramento da infincia, de descompasso com as vontades e
necessidades infantis, que sdo corriqueiramente mais determinadas pelos adultos do que pelas
proprias criangas.

Por outro lado, o proprio Orfeu em determinado momento do relato indica o
descontentamento com as praticas que ndo respeitam as caracteristicas tipicamente infantis.

Eu consegui perceber que na educagdo infantil hoje a gente trabalha com
uma perspectiva... Diferente dessa, né? E... Eu acho que até tem alguns
elementos, mas que ndo dd pra dizer que é essa a perspectiva. E, quando
vocé percebe, por exemplo, que as professoras estdo trabalhando com
brincadeiras livres com as criangas, o problema é que essa brincadeira é
somente uma brincadeira livre, que ndo tem nenhuma outra
intencionalidade pedagdgica ali em volta né, o ambiente ndo foi planejado
pra isso, é simplesmente uma brincadeira livre que acaba naquilo, ndo tem
um fim, ndo tem um objetivo e quando ndo, é um ambiente completamente
disciplinizador né, onde tudo é direcionado, so pode na hora que o adulto
deixa, ou so acontece na hora que o adulto pensa, e... E... Ndo respeitando
as necessidades, o tempo da crianca entdo assim ou é muito livre, totalmente
livre ou ¢é totalmente controlado, totalmente (risos) eu percebi que acontece
essas duas coisas na creche...

Porém, fica a incerteza desse ser um discurso paradoxal, pois a0 mesmo tempo em que
Orfeu tece criticas ao ambiente disciplinador da creche — e em outros momentos ao

autoritarismo e diretivismo de suas praticas — também o faz a “brincadeira livre, sem objetivo
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pedagégico”. H4 entdo uma desconfianga de que o académico pode estar concebendo como
educativas somente as atividades que sdo estruturadas e intencionalmente dirigidas pelos
professores, desqualificando as iniciativas das criancgas, as relagdes entre elas e principalmente
nao tomando as relacdes entre pares como experiéncia/espago diferenciado de aprendizagens
e socializacdo. Se faz apropriado retomar as indicagdes de Pratt (1948)™ sobre o valor das
brincadeiras livres e o papel dos adultos nesta dinamica:

Se as brincadeiras e trabalhos das proprias criangas deveriam ser o seu
método de aprendizagem, como insistia que fosse, entdo elas deveriam obter
sua inspiragdo para isso a sua propria maneira, pelo conhecimento obtido
com seus proprios olhos e ouvidos, com questdes sendo-lhe indagadas sobre
coisas que elas desejam saber, com respostas encontradas por elas dentro
dos limites de suas proprias capacidades para encontra-las e compreendé-las

[...]

Nesse contexto, o papel dos educadores seria o de ajudar e encorajar os pequenos a
prosseguir em suas iniciativas, redimensionando sua acdo no sentido de viabilizar a vivéncia
de experiéncias cotidianas significativas no interior das instituicdes a partir também das
demandas das criancas para oferta de atividades que articulem cuidado, educagdo e
brincadeiras. Retoma-se entdo a importancia de como os adultos se posicionam em relagdo as
criangas pequenas nos espacos educacionais coletivos, pois conforme aponta Tristao (2006, p.
51):

[...] um determinante para que as praticas docentes se déem de uma ou de
outra forma € quanto a professora conhece cada uma das criancas e o quanto
estd disponivel para perceber cada uma delas, abrindo mdo, muitas vezes, do
repertério de conceitos (e pré-conceitos) que construiu ao longo de sua
prética docente.

Além das questdes ja anunciadas, o trecho anterior e o que vem seguir também
esclarecem o que pensa Orfeu sobre cuidar-educar de forma articulada.

[...] E... Eu acho que a creche é... Ainda pelo o que eu percebi no estdgio, a
creche ainda é vista como um espago de cuidar e ndo de educar né, acho
que isso jd é uma coisa muito debatida, muito clara pra os... Para os
especialistas que debatem a educagdo infantil, que a gente vé isso em vdrios
textos e vé isso na realidade também, mas eu acho que a creche deveria ter
sim um papel de, de aprendizado, de ndo td so cuidando né, mas de associar
esse cuidar ao educar e... Como é uma fase, a crianca td numa fase que eu
acho fundamental pra desenvolver as suas capacidades perceptivas,
sensoriais e de construgdo da sua personalidade, do seu eu, acho que ali é o
momento talvez mais importante, de desenvolvimento da crianga, entdo acho
que a creche deveria ter um papel assim, ela deveria ter um trato, assim |[...]
como algo que tem que ser priorizado, tem que haver investimento [...]

[...] assim existe uma ideia, uma ideia de que tem que se educar a crianca
na creche, apesar de essa ideia ndo ser contemplada o tempo todo, de ser

8 Citado em Edwards, Gandini e Forman (1999, p. 287).
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uma ideia dissociada do cuidar né, [...] a ideia do cuidar ainda td separada
da ideia do educar né, a rotina na creche, ela ndo contempla esses dois
momentos juntos...

[...] Por exemplo, é... Existe um momento em que a crianga td dentro, ali no
espaco direcionado pelo adulto pra ser somente educado, e af se tenta fazer
atividades educativas né, com a crianca, trazendo brinquedos, objetos e o...
E o momento da rotina da creche por exemplo, no momento do banho né,
que é uma coisa totalmente mecanizada, onde o adulto vai ld, dd banho na
crianga e ndo tem nesse momento, vocé ndo percebe, nenhum momento
pedagdgico com a criangca, momento de atividade educativa... E sé dar
banho e acabou né, ndo existe um... A crianca ndo aprende a tomar banho,
ela ndo é motivada a aprender a tomar banho sozinha e o mesmo na hora da
comida também, na hora das refeicoes isso também ocorre da criangca ndo
ter autonomia pra comer sozinha, do jeito dela, ndo hd um momento... a
atividade ali ndo é utilizada, a rotina ali ndo ¢é utilizada como uma atividade
educativa, é so uma coisa mecdnica...

Sobre as consideragdes do estudante relacionadas a efetivacdo do bindmio cuidar e
educar de forma indissociada, estas caminham na direcdo de que esta pratica diz respeito as
atencdes direcionadas ao aspecto fisico dos pequenos, que apenas no atendimento das
necessidades fisioldgicas se deve (e seria possivel) articular cuidado e educacgao.

Essa € uma problemética que aponta para o desafio de formar profissionais que sejam
capazes de compreender profundamente do que caracteriza educar criangas pequenas; € certo
que os pequeninos necessitam de uma atencdo diferenciada com os aspectos do corpo tendo
em vista sua limitada capacidade de suprir as necessidades fisiol6gicas de forma autonoma.
No entanto, empreender cuidados articulados a educac@o nao se limita a nomear objetos e
situagdes nos momentos de higiene e alimentacdo, implica também estabelecer vinculos
significativos de afeto como maneira de promover aprendizagens sobre como manter relagdes
de respeito e aceitacdo dos pares em ambiente social mais amplo, por exemplo. E nesta
perspectiva que se efetiva a concepcio de que as institui¢cdes de educacdo infantil sdo lugares
com fung¢do sociopolitica e pedagdgica, onde sao produzidas formas de sociabilidade e de
subjetividades comprometidas com a democracia e a cidadania (BRASIL, 2009b).

No discurso de Orfeu, a “voz”, que determina mais fortemente o tom de seu relato é a
do envolvimento com movimentos sociais; apesar de nenhum momento do registro este fato
ter sido mencionado, fica claro o engajamento politico-social do académico. Mesmo que o
termo militdncia ndo estivesse presente em um determinado momento de sua narrativa, esta é
uma postura evidente.

H4 nuances de uma contribuicdo da “voz da formacdo inicial” nos entendimentos
explicitados; no entanto, percebe-se que apesar de ser atribuida certa importancia aos

conhecimentos advindos desta experiéncia, eles acabam ficando em segundo plano, sendo em
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diversos momentos utilizados para fortalecer as ideias/concepcdes de mundo e de sociedade
que o académico ja defendia antes do ingresso no curso de Pedagogia.

De forma geral, é possivel afirmar que a formagdo inicial de Orfeu despertou sua
atencdo para questdes importantes da educac@o para criangas pequenas em espaco coletivo; o
fato de ter superado suas pré-concepgdes sobre a presenca masculina na educacdo infantil ja
se configura em uma grande conquista. Penso ainda que esse relato permite reafirmar que a
docéncia é uma experi€ncia dialégica impar, que abriga aspiragdes pessoais e coletivas em
intensa interacdo, baseada em compromissos, conhecimentos, valores, expectativas e rupturas
que se sintetizam e se reelaboram constantemente em saberes e praticas.

Importante ainda salientar que, além dos desafios intrinsecos a docéncia na educacio
infantil, o relato de Orfeu revela que para professores homens as dificuldades sdo acentuadas
devido a noc¢des de uma determinada masculinidade, cujas caracteristicas sd@o consideradas
incompativeis com o trabalho pedagégico de creches e pré-escolas.

Enfrentar o questionamento proveniente do olhar do outro foi o primeiro grande
obstaculo a ser enfrentado; um “problema” que o académico do curso de Pedagogia de certa
forma contornou, na instituicao e consigo mesmo, sendo a experiéncia do estagio o contexto
que permitiu a ruptura, ainda que de forma restrita, com a no¢do de masculinidade assumida
por uma boa parcela da sociedade e por ele a principio. Sua primeira incursdo na educagdo
infantil da indicios significativos de que este € um campo de atuag@o profissional possivel
tanto para mulheres como para homens.

Enquanto diferentes estudos e documentos oficiais buscam afirmar o caréter
profissional que a docéncia na educagdo infantil precisa assumir, na prética, hd uma tendéncia
de aproximar a professora da figura de mae, da tia, dos papéis femininos de forma geral;
assim, afirmar a importancia da presen¢a de homens na docéncia, ndo é descaracterizar a

figura do(a) professor(a) de criangas pequenas, mas ao contrario, enriquece-la.
7.2 Ouvindo Selene®

A académica Selene, com 35 anos de idade, cursava o sétimo semestre do curso de
Pedagogia® e ja havia realizado estdgio no ambiente da creche; iniciaria no semestre seguinte
a mesma atividade na pré-escola. Sobre suas razdes para escolha do curso e possiveis

motivagdes para exercicio da docéncia, a estudante aponta a afinidade com o trabalho junto a

% Na mitologia grega, deusa da lua.

% Curso de Pedagogia da UFMS — Campus do Pantanal.
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crian¢as como principal razdo.

[...] quando eu comecei a, a pensar na, numa educacdo superior, o meu
primeiro foco ndo foi a educacdo, ndo foi a Pedagogia. A principio foi a
Psicologia, mas ndo passei, ai prestei mais um vestibular pra Contdbeis e
passei, fui uma semana e desisti. Al eu jd, jd tinha uma afinidade pela
educagcdo em si, é, mais especificamente pelas criancas e resolvi fazer
Pedagogia, justamente por eu ter essa op¢do de trabalhar com as criangas.
Al, a principio eu ndo estava tdo animada, mas ao longo do curso é, foi, foi,
é, despertando esse sentimento de, de, de como que fala... de afinidade
mesmo com aquilo que eu iria trabalhar, eu acho, eu acredito que foi a
minha melhor opcdo, ndo me vejo em outra drea atualmente. Mas foi por
uma afinidade mesmo com, com o ato de ensinar, de educar.

[...] sempre, desde quando entrei em Pedagogia, é, o meu foco era
Educagdo Infantil e isso foi aflorando mais a minha certeza foi, aflorando
ao longo curso...

Ndo, ndo tinha eu assim, a principio por falta de conhecimento eu preferia a
pré-escola... Mudou com o conhecimento ao longo do curso, hoje se fosse
pra escolher eu escolheria a creche...

Os motivos de Selene para escolha do curso evidenciam as afirmagdes de Chiavenato
(2015, p. 215) de que cada pessoa possui necessidades que condicionam seu comportamento
“[...] determinadas por fatores que formam a personalidade, por tracos biolégicos e
psicoldgicos e pelas caracteristicas adquiridas pela experiéncia pessoal e aprendizagem [...]
cada pessoa pode sentir e perceber seus motivos e necessidades de maneira diferente, em
diferentes épocas ou situagdes”; ou seja, a motivacdo para esta ou aquela profissdo ndo é
estdtica, determinada para a vida toda, ela pode sofrer mudancas ao longo do tempo. E o caso
da estudante, cujas duas primeiras indicacdes de curso explicitam o distanciamento da carreira
docente.

Por outro lado, tem-se ratificada também a proposi¢dao de Valle (2006) de que a op¢ao
pela docéncia se assenta em algumas légicas, relacionadas com as percepcdes que 0s sujeitos
tém de si e dos significados atribuidos ao exercicio da docéncia. Neste caso, nota-se que a
académica foi inicialmente impulsionada pelos significados que foram internalizados ao
longo de sua vivéncia e a identificacdo com o cldssico entendimento de que para ser professor,
ter afinidade com criancas € um pré-requisito basico. Esta pode ser inferida como uma visdo
assistencialista da docéncia e uma percepc¢ao equivocada de crianca, pois traz indicios de uma
compreensdo da a¢do docente como similar a tarefa materna e da crianca como um ser
incapaz que necessita ser assistido em todos os momentos (RODRIGUES et al. 2014).

No que diz respeito a visdo de crianga, a andlise se confirma, pois a propria académica
ao ser instigada a falar sobre as eventuais contribui¢des que o curso de Pedagogia trouxe,
afirmou que este provocou mudangas em sua forma de olhar a crianca pequena e o trabalho

pedagégico a ser desenvolvido nas instituicdes educativas.
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No sentido de, de ter um olhar diferenciado pra crianca enquanto sujeito né,
enquanto sujeito em formagdo, e... Pra também é... Poder assim, é...
Desenvolver um trabalho com eles, de maneira adequada tanto dentro da
institui¢cdo quanto é... Pro proprio desenvolvimento da crianga também né,
porque sem, sem o conhecimento que foi adquirido nas disciplinas, eu ndo

saberia agir em algumas situagdes com elas.

Ainda sobre a percep¢do de crianga, cabe destacar as assertivas de Selene sobre as
contribuicdes positivas da atividade do estdgio na creche para que pudesse enxergar com mais
clareza o potencial dos pequeninos; uma vivéncia que permitiu a académica estar em contato
com as formas peculiares de ser e estar das criangas.

Eu me entreguei bastante... Sai de ld chorando inclusive (risos), eu a todo
momento, eu ndo consegui desenvolver todas as atividades que eu me
propus a fazer, nem da forma com que eu, eu gostaria que fosse, por ser
podada pela professora. Mas a todo momento que dava eu deixava eles
livres, pra eles descobrirem a aprendizagem naquele momento a partir do
suporte que eu havia levado pra eles... E eles se entregavam sem medo de
errar, sem medo de, é... Fazer errado... Al ndo teve “ai ndo sei fazer”, eles
se entregaram em tudo o que foi proposto pra eles, eles fizeram, eu acredito
que eu obtive éxito nas atividades... E, eu achei que eles sdo muito, mais
capazes do que eu imaginava que eles fossem... Porque o poder de
imaginacdo dessas criangas é fantdstico. Uma bola que vocé dd, aquela bola
jd ndo é mais bola, vocé dd um chapeuzinho de soldado e aquele
chapeuzinho de soldado jd ndo é mais um chapeuzinho de soldado, jd virou
outra coisa. Entdo eles, eles nos trazem informagdo, as proprias criangas
trazem informagdo pra gente, que quando eles comecam a fazer, vocé fica
“mas como assim?” né, e a partir dai se vocé vai deixando elas trabalharem
do jeito que eles querem, da maneira que eles querem, a partir da
imaginacdo deles, vocé descobre muitas outras coisas... E a partir dai vocé
consegue trabalhar outras coisas também, a partir da propria criancga |[...]

Pelo relato fica evidente que o estidgio foi uma rica oportunidade de observar as
criancas em ambiente coletivo, momento propicio para perceber suas capacidades criativas e
possibilidades de estabelecer relagdes com o mundo e romper com alguns pré-conceitos em
relac@o as suas formas e capacidade de aprender. A observacao atenta da académica permitiu
a aprendizagem de ndo subestimar a potencialidade das criangas de compreensdo e subversao
das experiéncias vividas, bem como de utilizar seus comportamentos e reagdes como fonte de
valiosas informagdes para nortear o planejamento das praticas pedagdgicas cotidianas.
Importante salientar que o relato evidencia que quando se tem uma visdo adultocéntrica das
criancas, a capacidade que elas tétm de se organizarem, criar regras e situagdes, resolver
problemas, impressiona... Retoma-se entdo a necessidade de perceber a crianca como:

[...] um ser que d4 sentido ao mundo em que vive fazendo diferentes leituras
das tramas sociais. Tem, portanto, no decorrer da vida, ndo sé a
possibilidade de aprender como também de contribuir para a constitui¢do de
um novo momento histérico social, feito da diversidade cultural e da
singularidade dos sujeitos. Quanto mais diversificado o meio sociocultural,
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maiores serdo as possibilidades de conhecimento, de criagio (MULLER;
REDIN, 2007, p. 17).

Também como beneficio do estdgio, a académica indicou que esta foi uma experiéncia
que permitiu a reafirmacdo de sua opcao pela docéncia na educagdo infantil.

[...] eu acho que o estdgio, ele ¢ fundamental, ele é fundamental nesse
processo de formacdo... Porque, eu acho que é a partir do estdgio mesmo
que vocé se decide, vocé quer realmente trabalhar na educagdo infantil? E
um ambiente que, que te agrada? Vocé vai conseguir desenvolver um

2

trabalho, é... Legal dentro dessa instituicdo? Porque se a pessoa num
momento que ela entra se, se tiver alguma coisa assim, ndo for o que quer
fazer realmente, ela ndo vai voltar, inclusive sdo relatos das meninas de
estdgio, eu ndo quero trabalhar na educacdo infantil, isso ndo é pra mim, eu
prefiro trabalhar no ensino fundamental. Entdo eu acho que o estdgio
favorece, ele favorece nesse sentido, logico que a gente vai sair dali, como
eu sai, sai do estdgio decepcionada com as coisas que eu vi, mas também me
fortaleceu porque, eu pretendo fazer diferente, né.

O excerto destacado possibilita ratificar que o estdgio é espaco de tomada de
consciéncia sobre as possibilidades de acdo do professor e sobre o campo em que se dard sua
acdo profissional; ndo é (nem deve ser) o Unico espago para a tomada de decisdo sobre o
ingresso na profissdo, mas € importante reafirmar as particularidades que caracterizam a
experiéncia em questdo. De acordo com Marquesin e Passos (2015, p. 98),

[...] nos momentos de estdgio do aluno da formacdo inicial, existem
possibilidades de sair da condi¢cdo de espectador do ensino para assumir as
condig¢des de docente quando existe reflexdo, individual ou em grupo, sobre
as responsabilidades, os desafios e os conflitos docentes, relacionados as
vivéncias e as experi€ncias com os rituais de ensino.

Ainda com base nas mesmas autoras, é possivel corroborar as consideracdes de que a
constituicdo do ‘ser professor’ — a profissionalizacdo — € uma constante, um processo de
transformagdes e ressignificacdes dos conhecimentos profissionais, que ndo se esgota num
unico momento; ela se amplia na medida em que o profissional é capaz de compreender que a
organizacdo da prética pedagdgica envolve um processo dindmico que abarca a (re)elaboracdo
do saber aprendido, concomitantemente as vivéncias (sociais e profissionais) didrias
(MARQUESIN; PASSOS, 2015).

Seguindo essa linha de pensamento, Franca (2011) assinala que para garantir
aprendizagens sobre o fazer docente ndo € suficiente observar o trabalho de outro professor; a
aprendizagem da docéncia, em especial na educacao infantil, abarca agdes reflexivas sobre o
sujeito crianca, o tempo, o espago, as diversificadas estratégias de ensino, o papel do
professor e as condicdes materiais que o trabalho pedagoégico serd realizado. Nesta dire¢do,

Selene faz extensas e duras criticas a dindmica do trabalho pedagdgico cotidiano que
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observou no periodo de realizacdo do estdgio na creche.

Ndo sei se é um, uma norma da creche, que é a primeira vez que fui em uma
creche, se tem que ser assim, tem que ter hordrio pra acordar, hordrio pra
dormir, se crianca td com sono, tem que levantar a crianca naquele exato
momento... eles tem que comer naquela hora, eu ndo sei se deve ser né, em
todas as creches, deve ser assim, mas eu achei complicado porque, nem
todas criangas fazem tudo ao mesmo tempo né, entdo...

[...] como eu disse, o espaco da creche é muito, ele é muito... é, muito
rotinizada as coisas que acontecem na creche né, e quando se pensa em
fazer um trabalho diferente dentro da creche, as professoras, pelo menos as
que eu tive como referéncia, ndo dd tempo de vocé desenvolver uma
atividade, porque é muito corrido, é... a gente tem que se preocupar mais em
ndo deixar a crianga se machucar, ndo deixar ela cair e isso eles vdo
podando a crianga, a crian¢a ndo pode correr porque se ndo vai machucar...
Entdo a preocupacdo maior deles é, é dar o que comer, dar banho e
entregar pros pais. Eu observei muito pouca atividade pedagégica assim
com uma preocupagdo no desenvolvimento tanto motor, fisico da crianga,
da autonomia da criang¢a, muito pouco dentro da creche.

[...] pelas experiéncias que eu tenho tido na creche, td... acho que td
faltando ainda, porque é muito restrito, a crianca também ndo pode muito,
fazer muita grande coisa, eles ndo tem autonomia pra fazer o que eles
querem, eles sempre sdo direcionados pra uma... se eles querem fazer algo
diferente do que td posto naquele momento, eles ndo podem fazer. Eles ndo
podem, ¢, por exemplo, na minha situacdo que eu passei na creche de
algumas atividades que foi levada, a professora regente da sala queria que
eu fizesse uma atividade individualizada com cada crianga, eu ndo poderia
fazer com todas as criancas, desenvolver a minha atividade coletivamente.
Mesmo que eles ndo dessem conta de fazer aquilo, mas sé a experiéncia
deles de estarem todos juntos, jd seria uma aprendizagem e isso ndo me foi
permitido fazer.

As inquietacdes da académica de Pedagogia seguem em duas dire¢des: a organiza¢ao
rigida do tempo e controle excessivo das a¢des das criancas. Sobre a primeira questdo acredito
haver plenos fundamentos para o desconforto da académica; isto porque, conforme ja
discutido, o estabelecimento de uma sequéncia bdsica de atividades didrias € vantajoso para
todos os atores envolvidos no cotidiano da creche - adultos e criancas - uma vez que com isto
ha melhores condi¢des de organizar apropriadamente o ambiente, selecionar adequadamente
materiais e estratégias, além de proporcionar seguranca as criangas, uma vez que a sucessao
estdvel das acdes lhes permite ir controlando a ansiedade da espera (RODRIGUES; GARMS,
2007; RODRIGUES, 2012).

No entanto, ao pensar a organizacdo do tempo de duracdo das atividades € preciso
levar em consideracdo um importante fundamento do trabalho pedagdgico junto as criangas
pequenas: a valorizacdo da autonomia delas. Hd todos os indicativos de que € a ndo
observacdo deste aspecto no cotidiano vivenciado que mobiliza Selene, pois o controle

excessivo das acdes das criancas e o diretivismo das praticas sao apontados pela académica
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em varios momentos de sua narrativa.

[...] a realidade da creche, quando eu me deparei, ndo dei conta assim... é,
era totalmente diferente a realidade da creche assim, pelos profissionais que
eu peguei dentro da creche, eles faziam uma rotina assim muito magante que
era tudo ao contrdrio do que eu tinha aprendido na teoria e eu senti um
pouco de dificuldade pra me adequar numa situacdo dessa, porque na
faculdade eu aprendi uma coisa e ld dentro da creche, da instituicdo creche
aqueles profissionais que estavam ali, eles colocam aquele espaco ali como
se fosse um quartel, onde ali entra um bando de soldadinho, tem que fazer
todo mundo igual, ao mesmo tempo, tem hora de dormir entdo as rotinas
que sdo estabelecidas dentro da creche me causou um pouco de espanto
assim, a forma que é trabalhado isso.

O relato confirma o apontamento de Rodrigues (2012, p. 93) de que o tempo de
duracdo das atividades previstas para ocorrerem no cotidiano da creche € definido e se efetiva
conforme ordenacdo prévia, ndo importando se a atividade estd sendo significativa para as
criangas ou ndo; “[...] o mais importante € manter a seqiiéncia (sic) e garantir a pontualidade
dos horédrios determinados” seguindo a chamada “pedagogia do reldgio”, estabelecida mais
em funcdo dos adultos do que dos pequenos. Penso que as criticas tecidas pela estudante vao
ao encontro da compreensao de Mello (2007b, p. 172) de que

[...] vamos percebendo que as criangas nao sao “mudas, telepaticas”. Elas se
tornam... sdo forcadas a sé-lo pelas relacdes, pelos espacos padronizados da
escola que produzem pessoas padronizadas, uma vez que a escola, de um
modo geral, s6i procura e respeita o igual e a disciplina ou expulsa todas as
caracteristicas humanas que nao sejam as ditas produtivas.

Tais observacdes levam a retomada da reflexdo sobre a visdo de crianca de Selene,
manifesta em diferentes momentos de sua exposi¢cao. Nos trechos a seguir percebe-se que nao
ha uma uniformidade do seu pensamento sobre os modos de ser, agir e pensar dos pequeninos.

Entdo eu acho que a gente tem que tomar cuidado que sdo criangas
pequenas né, no cuidado de machucar porque existe alguns perigos na
creche, mas eu acho que as criancas tem que aprender a, tem que deixar
elas livres pra elas correrem, desenvolver a coordenagcdo motora né, e
outras potencialidades deles e deixar se cair, vamos ld vamos quer o que
aconteceu, ndo vai ser tdo sério ralar um joelhinho ndo é nada e a crianga
as vezes nem sente caiu, levantou jd td brincando de novo, eu soé se fosse um
caso muito extremo pra mim interferir numa situagcdo dessa na questdo dos
conflitos que acontecem bastante. Comecou, a professora jd vai ld e tira e
ndo deixa eles resolverem entre eles a situacdo. Como que uma crianca
dessa vai aprender a lidar com as dificuldades da vida se ali, que é o lugar
pra ela ir desenvolvendo isso, aprendendo isso com os outros, com os pares
dela, se o professor vai e poda? Eu deixaria, so interferiria no tltimo caso.

[...] bebé é um ser bem mais frdgil, pequenininho que requer muito mais
atencdo e cuidado do profissional, mas isso também ndo impede que o
profissional traga estimulos pra essa crianga, pra que ela possa desenvolver,
sentar, andar...é, ter uma certa autonomia. Agora a criang¢a dos niveis elas
jd, elas jd tem essa autonomia, jd foi adquirida essa autonomia, ela
consegue fazer algumas coisas sozinhas, diferente de um bebezinho, por
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exemplo de trés, quatro meses... Bebezinho de trés, quatro meses eles
precisa a todo momento de estimulos da mde, do professor, pra brincar, pra
pegar, ate pra vocé é fortalecer também os misculos da crianca, vocé
precisa dar estimulos pra ele...

Na realidade, eu até o que eu trabalhei pra mim também continua sendo um
bebé (risos), sdo pequenininhos também, eu encaro como bebés, mas eu
acho assim que, é... O nivel Ill onde eu fiz estdgio, acho que eles tem um
pouco mais de autonomia, dependem do adulto, mas eles jd tem assim... é,
como é que eu vou dizer, eles jd conseguem fazer algumas coisas sozinhas,
diferente de bebés, bebé a todo momento precisa de uma atengdo maior, eu
acho, precisam de um cuidado maior...

H4 um grande esforco de empenhar um discurso em defesa da especificidade da
crianca; no entanto, é possivel notar algumas ‘“‘escorregadas” contraditérias em suas
afirmacdes, que despertam a duvida se a académica alcan¢ou um claro entendimento do que é
ser crianga, das ténues fronteiras que demarcam as sutis diferencas dos diferentes momentos
do desenvolvimento humano; o tempo todo Selene se restringe a descrever o que a
crianca/bebé ainda nao faz e quando se remete ao que faz, fica limitada aos aspectos fisicos do
processo evolutivo (que sdo os mais facilmente observaveis). Quando questionado
diretamente sobre como ela diferencia uma crianca de um bebé, a estudante afirma
categoricamente que é com a aquisi¢ao da linguagem oral: “/...] a partir da crianca, quando
ela comega a ter a oralidade, poder se comunicar verbalmente ela deixa de ser bebé, ela jd
consegue ter uma autonomia a partir da fala”.

Conforme aponta Costa, S. (2014, p. 21):

[...] a crianca pequena apresenta certa dependéncia da familia nas rotinas de
cuidado (higiene, limpeza, sadde), fato que chama a atencdo para sua
vulnerabilidade (fisica, emocional, social) e que tem relacdo com a
necessidade de atengdo privilegiada aos aspectos socioemocionais
imprescindiveis para o progresso nos diferentes ambitos do desenvolvimento.
E importante destacar, todavia, que essas caracteristicas ndo excluem
competéncia desde a mais tenra idade.

Cabe entdo assinalar que ndo hd a percepcdo de que a fragilidade é uma condicio
humana e ndo uma prerrogativa dos bebés ou das criangas, os pequenos sem duvida sdo mais
suscetiveis a acidentes e dai decorre a necessidade de oferta-lhes atengcdo e cuidados
diferenciados; mas os adultos também sao potencialmente frageis. Necessdrio entdo mudar a
percepg¢do de crianga pequena como “[...] alguém que € fragil, incapaz, alguém que precisa ser
protegida e cuidada em seu estado de caréncia e de incapacidade” para dar lugar ao
entendimento de que ela é “[...] capaz de estabelecer relagdes, desde bem pequenininha, com
o outro que se aproxima dela, com os objetos e consigo mesma” (REDONDO et al., 2007, p.

111) e que para tanto utiliza estratégias diferenciadas de comunicacdo, desde que lhe sejam
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das as condi¢des adequadas para tal.

Bom eu ndo trabalhei com bebé ainda, mas eu acho que, eu acho ndo, eu
acredito que a partir das... Das experiéncias que vocé tem com crianga,
acho que um bebé pode fazer vdrias coisas né, pode tocar, pode sentir, ele
tem sensacoes, né; entdo eu acho que se ele for bem trabalhado, quando
essa crianca jd chegar nos niveis, no nivel 11, Ill, ela jd vai estar bem mais
habituada a alguns estimulos que o proprio professor vai trazer pra ela, e
isso se ele ndo for podado também né, porque vocé deixar um bebé no bergo,
s0 ir ld trocar a fralda dele, ndo favorecer em nenhum momento né, as
sensagoes dele, acho que ndo... Ndo vai poder fazer muita coisa.

Tendo como referéncia principal o excerto anterior, € conveniente destacar certa
confus@do na percepcdo do ser crianga/beb€ que, creio, interfere de forma direta no
entendimento (também contraditério) que a académica manifestou sobre qual o papel/ funcdo
da creche; neste excerto hé a insinuacio de que o papel da creche seria o de preparar para os
niveis posteriores... Fica ainda uma impressao de que a estudante entende os bebés como
seres que apenas ‘“‘sentem” o entorno; € certo que os bebés sdo sensiveis as manifestacdes
afetivas e estéticas que ocorrem no seu entorno; mas, conforme ja salientado, também
compartilham emocdes nas relacdes sociais e interagem com os diferentes recursos que
dispdem e sdo capazes de construir significados a partir da mediacdo de outros.

Tais consideragdes implicam afirmar de forma categdrica que as institui¢cdes de
educagdo coletivas — creches — precisam assumir em suas praticas sua finalidade principal de
viabilizar as possibilidades adequadas para que as criangas compreendam o contexto fisico e
social em que vivem, bem como:

[...] imaginar e perceber o mundo a partir do olhar do Outro. Esse modo de
educar, considerando a articulag@o entre saberes, fazeres, pensares, sentires,
define a pedagogia para as criancas pequenas e implica uma educacdo
realizada através de préticas de convivio social que tenham solidez,
constancia e compromisso (BARBOSA; RICHTER, 2009b, p. 30).

No trecho a seguir Selene afirma a possibilidade de aprendizagens pela vivéncia em
ambiente coletivo, sugerindo entender a creche como espago que promove a socializacao; mas
também retoma a ideia de que sua agcdo deve contribuir na preparacdo para o Ensino
Fundamental.

[...] bom, eu acho que assim, que faz grandes aprendizagens pras criangas
ali, porque, sé6 o fato deles estarem juntos, como eu jd disse, eu acho que é
uma aprendizagem, mas eu acho que eles, é faz muito pouco de
aprendizagem mesmo assim, que vai contribuir um pouco mais ld pra frente
no ensino fundamental, eu acho que sai poucas aprendizagens. Eu acho.

Rebolo et al. (2007, p. 123) ja afirmaram que quando nosso pensamento ¢ movido por

pré-conceitos advindos do senso comum, ndo hd como langar mao do conhecimento cientifico
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para tratar as criancas pequenas € “[...] isso acaba por levar a outras confusdes que uma
pedagogia para a infincia precisa superar: a confusdo entre crianga e aluno, entre escola da
infancia e escola, entre professora da infancia e professora do ensino fundamental”. Ainda
nesta linha de pensamento € preciso levar em conta que a educacdo das criancas bem
pequenas “[...] na perspectiva preparatdria ndo possui um objetivo em si mesma, seu objetivo
estd focado exclusivamente na escolarizacao futura” (ASSIS, 2006, p. 98).

Retoma-se entdo a questdo da identidade da creche, que deve ser entendida como um
direito da crianca, parte da primeira etapa da educagdo bdésica, espago socializador, promotor
de aprendizagens e do desenvolvimento integral e integrado das criangas, através de acdes
intencionais e diversificadas, viabilizadas nas interacdes, brincadeiras e outras situacdes
pedagogicas orientadas por profissionais da educacao.

A importancia da socializag¢do € reafirmada quando a académica explica como acredita
que as criangas aprendem.

A principio eu acho que de fundamental importdncia é a socializacdo entre
eles né, porque eu acredito que eles vdo aprender nessa socializacdo, na
troca, nas experiéncias, na relacdo da diferenca entre eles, nas brigas, nas
disputas, e... Logico, eu acho que o profissional tem que td atento pra
observar quais sdo as necessidades daquele momento, daquela crianca né,
pra também ndo, ndo passar algo que ela ndo, ndo estejam aptas ainda pra
aprender, mas é... Eu acho que mais essa socializacdo mesmo entre eles,
entre oS proprios é... As préprias criancas, e também com o profissional.
Agora se esse profissional ndo se deixa envolver também com a crianga, ai
fica dificil.

Percebe-se entdo que a valorizacdo da socializagdo estd alicercada no entendimento de
que este € o processo basico de onde os pequenos retiram os recursos para a constru¢do de
conhecimentos (sobre si e sobre o mundo); isto porque “[a] crianga aprende no e com o
mundo, mas este mundo € feito de pessoas com diferentes idades, culturas, crengas e valores...
e € nas relagdes e nas trocas que ressignifica os saberes/fazeres” (REDIN, M., 2007, p. 84).

Com relacdo a vivéncia coletiva, com amparo nos preceitos da teoria walloniana, é
possivel afirmar que ela € positiva, pois promove a aprendizagem intelectual e social, além do
desenvolvimento da personalidade da crianca e a consciéncia de si, uma vez que sdo
oferecidas oportunidades diversificadas de construir formas particulares de lidar com
frustracdes e limites, fortalecendo a auto-estima e o respeito a si mesma € aos outros
(WALLON, 1979a, 1986b). No entanto, para ser positiva “[...] esta vivéncia precisa garantir
espacos para o desenvolvimento individual saudédvel, o atendimento de necessidades e desejos
com igualdade de direitos e deveres entre os membros do grupo para que ndo gere o

conformismo nem tampouco o individualismo exacerbado e a rivalidade” (RODRIGUES,
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2012, p. 94).
Quando Selene discorre sobre o papel dos profissionais de creche, a confusdo, ou
indefinicao do entendimento do ser crianca e o papel da creche reaparece.

[...] Assim, eu acho que infelizmente é... Nos estamos bem pouco servidos de
pessoas que realmente conhecem e respeitam a crianca, pela experiéncia
que eu tive, eu acho que infelizmente é dentro da creche ndo se olha crianga,
ndo se faz da forma que é pra ser feito com crianga, sempre é o olhar do
adulto, eles estdo ali, eles que mandam, tem que ser da forma deles, a
crianga tem fazer dessa forma... Entdo eu acho que precisaria de um pouco
mais de respeito com a crianga, eu acho que... Eu acho frustrante quando
vocé vai né, pra uma institui¢cdo de educagdo infantil em que ndo se respeita
a crianga e a todo momento vocé vé algumas coisas que vocé fica “gente,
como assim?” Vocé fica chocada em alguns momentos, mas eu acho que o
profissional precisa ser muito bem qualificado pra trabalhar com criangas,
porque é uma responsabilidade muito grande né, é a partir dali que tudo se
inicia, vai definir o que essa crianca vai ser futuramente na educacdo, no
ensino fundamental vai refletir jd experiéncias que ela teve na instituicdo e
se ela ndo teve boa experiéncia, ela vai refletir o que? Um fracasso mais ld
pra frente né, que ai tem o proprio problema do fracasso, ah! essa crianca
ndo sabe nada, mas o porqué ela ndo sabe né, serd que foi propiciado pra
ela tudo o que deveria ser? Entdo acho que ¢ isso...

E iconica a afirmacdo da estudante sobre a falta de profissionais que conhecem as
criangas pequenas; conforme ja apontado, seu relato evidencia (neste € em outros trechos) que
apesar do seu grande esforco e preocupacdo em entender as particularidades do universo
infantil, em dar mais espaco — “vez e voz” — para as criangas, sem que ela perceba, estd colada
em sua mente a ideia de educa¢do infantil como momento de preparacdo para outros niveis;
uma maneira de pensar que estd pautada numa légica de aligeiramento da infancia, que ndo
percebe que “pensar no amanha nao favorece o hoje € nem o amanha” em termos de garantia
dos direitos dos pequenos; pois, “[o] ambiente de aprendizagem favordvel emerge quando o
professor € sensivel as potencialidades interativas das criangas, as suas falas, aos balbucios,
aos gestos, as movimentacdes € aos modos como se relacionam com o mundo [...]”" (SILVA;
PANTONI, 2009, p. 6).

Assim, € importante reafirmar que a tarefa docente junto as criangas bem pequenas,
pautada na defesa de seus direitos e na garantia de espacos educativos de qualidade, é um
desafio multifacetério, pois conforme indica Angotti (2009, p. 145-146),

Falar em desafios para a conquista da implementagao dos direitos da criangca
significa o enfrentamento de elementos culturais bastante arraigados, tal
como a concepcdo de preparo da crianca para o futuro, para o que podera vir
a ser, esquecendo o que ela ja € e suas condigdes de desenvolvimento; a
concepcdo preparatéria de educacdo infantil para as séries iniciais do ensino
fundamental ou seu preparo exclusivamente voltado para a disciplina
comportamental escolarizante e o processo de alfabetizacdo; ou ainda a
preparacdo para a atuacio no mercado de trabalho e futuro distante.
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Nessa perspectiva é que foi solicitado a Selene que discorresse sobre como
compreendia um dos eixos articuladores do trabalho pedagdgico da creche: as préticas de
cuidar e educar indissociados.

[...] Entdo, como eu falei que, eu acho que a preocupagdo, pelo menos da
parte do estdgio que eu tive, era mais do, do cuidar porque as criangas da
creche as professoras ndo deixavam elas fazerem nada, ndo deixava correr
porque se elas caissem elas iam se machucar, ndo podia é, era dificil, dificil
a professora permitir momentos de conflito entre eles pra resolver alguma
situagdo e porque tudo era a cuidado. Ah! mas ndo pode fazer isso. Queria
propor uma atividade ndo podia porque ndo se as criancas se machucarem
os pais vem brigar, ai a diretora briga, ai os professores sdo chamados
entdo eu acho que a preocupacdo td so, porque eles ndo entendem que
nesses conflitos, nessa queda, nesse tombo que a crianca vai aprender, vai
se desenvolver né, vai usar outras estratégias pra poder se desenvolver
enquanto sujeito, enquanto criangca que é e é nesse sentido que eu acho que
eles voltam a situagdo ali da creche, a rotina, as oportunidades que a creche
tem desenvolver as criangas, mas eles podam as criancas em tudo. As
criangas ndo tem, é, é como se eles ndo tivessem vontade de fazer nada, eles
tem que fazer o que a professora manda eles fazer, a brincadeira tem que
ser todo mundo sentado, tem que ser chamado a um a um, eles ndo podem
ter o livre arbitrio de escolher a brincadeira, se podem brincar com aquelas
criangas, eles ndo podem fazer isso. Entdo é um cuidado so de, é bem
mascarado o negécio porque é como vocé quer que a crianca aprenda, é, as
relagdes se ndo se deixa se relacionar né, entdo é com, eu acho complicado
essa situagdo que eu vivi na creche...

[...] ai vocé observa a ocupagdo da creche é o cuidar... E ndo o educar.

A académica mais uma vez demonstra insatisfacdo com as praticas observadas na
creche, marcadas pelo controle rigoroso do tempo e dos espacos das criangas; suas
consideragdes indicam o entendimento de que as brincadeiras devem ocupar lugar central no
cotidiano das institui¢cdes, e ainda o papel socializador do brincar, tendo em vista que nas
situagdes ludicas:

[...] a crianca ndo apenas expressa € comunica suas experi€éncias, mas as
reelabora, se reconhecendo como sujeito pertencente a um grupo social e s
um contexto cultural, aprendendo sobre si mesma e sobre os homens e suas
relacdes no mundo, e também sobre os significados culturais do meio em
que estd inserida. O brincar é, portanto, experiéncia de cultura, através da
qual valores, habilidades, conhecimentos e formas de participagdo social sdo
constituidos e reinventados pela acdo coletiva das criangcas (BORBA, 2006b,
p- 47).

O teor do relato de Selene também permite concluir que apesar de muito ter se falado,
escrito e discutido sobre a importancia do brincar na educagdo infantil (creches e pré-escolas),
esta ¢ uma dinamica que ndo foi incorporada como experiéncia cultural nas praticas
pedagdgicas cotidianas de muitas instituicdes. Importante destacar que potencializar a

brincadeira como experiéncia de cultura implica fomentar a imaginacdo das criangas com
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diferentes formas de expressdo artistica (danca, poesia, teatro etc.); possibilitar a apropriacdo
de novos conhecimentos sobre o mundo; resgatar as tradi¢des da cultura das familias e da
comunidade que pertencem (BORBA, 2006b).

Necessario lembrar que a criangas pequenas aprendem “[...] a partir da acdo do corpo
no mundo, da fantasia, da intuicdo, da razdo, da imita¢do, da emocdo, das linguagens, das
légicas e da cultura [...] aprendem ndo a partir de informacdes cientificas parciais ou
conhecimentos fragmentados, mas através de processos dindmicos de interacdes com o
mundo” (BARBOSA; RICHTER, 2009b, p. 26). E na articulacdo destas dimensdes e no
atendimento das necessidades advindas delas, que estdo assentados os fundamentos das
préticas de cuidar-educar de forma indissociada.

As criticas da académica aumentam quando sdo feitas referéncias a maneira com que
sao divididas as tarefas entre professora e auxiliar de sala, o que torna evidente a cisdo das
praticas cotidianas, revelada na hierarquia presente nas relacdes entre professora e auxiliar.

[...] é uma situacdo bem complicada, bem complicada porque, escutei é... A
professora regente falando que na sala ela manda e a auxiliar obedece.
Entdo ndo hd um respeito entre elas, parece que a professora regente é ela
que é a dona da sala e a outra ndo pode desenvolver um trabalho coletivo
junto, porque ela td ali simplesmente pra dar banho e levar as criangas pra
comer, ndo tem uma interacdo assim, pensando pedagogicamente, ndo, ndo,
na minha sala ndo teve essa experiéncia [...]

Complicado né, porque sdo duas profissionais, a atendente que td na minha
sala, ela também ¢é formada, ela também aparentemente tem um
conhecimento né, e de repente, a situacdo que ela vive ali, de ela ter que
obedecer ordem, ela ndo poder ter autonomia dentro da sala de aula pra
desenvolver um trabalho com as criangas, é complicado... Entdo, como vocé
vai desenvolver um trabalho coletivo com a professora se ela jd deixou bem
claro que ali quem manda é ela? E a outra sé ta recebendo ordens? Entdo,
eu acho complicado até mesmo pras criancas, acho que isso afeta
diretamente as criancas, porque ndo se hd um, um didlogo entre as proprias
professoras, tem uma... Questdo de poder central ai, que acho que acaba
barrando grande parte do trabalho que poderia ser desenvolvido dentro da
sala de aula com as criancas.

Nesse trecho, creio ser possivel perceber que ha, de certa forma, o entendimento de
que cuidar e educar de forma articulada envolve impregnar todas as agdes cotidianas com
intencionalidade pedagdgica, promovendo aprendizagens e o desenvolvimento infantil
integrados; uma dinamica que s6 pode ser possivel se os profissionais que lidam diretamente
com as criancas trabalharem de forma conjunta.

No entanto, esse possivel entendimento nao foi explicitado de forma clara em nenhum
instante do relato; apesar de ter ocorrido, em determinado momento, certa insisténcia de

minha parte para que Selene apontasse de forma direta como entendia as praticas
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indissociadas de cuidar e educar, ela sempre se referia as situagdes observadas durante o
estdgio na creche que considerava ndo serem adequadas e como se portaria caso fosse a
professora responsavel, mas nunca dando muitos detalhes de como agiria para efetivar acdes
que conciliassem as dimensdes de cuidado e educacao concomitantemente.

[...] Entdo, eu acho que a gente tem que tomar cuidado que sdo criangas
pequenas né, no cuidado de machucar porque existe alguns perigos na
creche, mas eu acho que as criancas tem que aprender a, tem que deixar
elas livres pra elas correrem, desenvolver a coordenagcdo motora né, e
outras potencialidades deles e deixar, se cair, vamos ld, vamos ver o que
aconteceu, ndo vai ser tdo sério, ralar um joelhinho ndo é nada, e a crianca
as vezes nem sente que caiu, levantou jd ta brincando de novo, eu sé se fosse
um caso muito extremo pra mim interferir numa situacdo dessa na questdo
dos conflitos que acontecem bastante. Comegou, a professora jd vai ld e tira
e ndo deixa eles resolverem entre eles a situagcdo. Como que uma crianc¢a
dessa vai aprender a lidar com as dificuldades da vida se ali que é o lugar
pra ela td se desenvolvendo isso, aprendendo isso com os outros com os
pares dela, o professor vai e poda, e eu deixaria, so interferiria no ultimo
caso [...]

E perceptivel no excerto anterior — e em outros destacados anteriormente — a
associacdo das praticas de cuidado diretamente (e somente) aos aspectos fisicos das criangas,
a vigilia para que ndo se machuquem gravemente nas situacdes de brincadeira ou de disputa
com os pares; deixando evidente que a académica ndo consegue vincular o cuidar para além
da dimensao fisica. Faz-se necessario entdo a ampliacdo deste entendimento no sentido de
perceber que todas as atividades ligadas a protecdo e apoio necessarios ao cotidiano das
criancas (alimentar, limpar, trocar, proteger) fazem parte do que se entende por educar, que
por sua vez envolve os cuidados fisicos, emocionais, sociais e cognitivos. Nesta dire¢do,
Weiss (1999, p. 108) ja assinalava que,

O cuidado na Educag¢do Infantil € uma acdo cidada, onde educadores,
pessoas conscientes dos direitos das criangas, se empenham em contribuir
favoravelmente ao crescimento e desenvolvimento das criancas. O cuidar é
visto aqui como uma prética pedagégica e como forma de mediagdo, que se
constitui pela interagdo através da dialogicidade e quer possibilitar a crianga
leituras da realidade e apropriacdo de conhecimentos.

Note-se que o cuidar referendado, em sua esséncia, ja tem cardter educativo; assim,
Falk (2011) alerta que ndo se deve considerar o cuidado como um simples procedimento
técnico de satisfacdo das necessidades fisioldgicas da crianca, uma vez que, dentre outras
razoes, estas estdo imbricadas nas necessidades psicoldgicas. Assim, reforca-se a ideia de que
aliar cuidar e educar € impregnar a acdo pedagdgica de consciéncia, instituindo uma visao
associada do desenvolvimento da crianca com base em concep¢des que respeitem a

diversidade, o momento e a realidade caracteristicos da crianca pequena.
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Parte-se entdo do principio de que o professor/educador, além de cultivar a capacidade
e a sensibilidade de “olhar” as criancas e todas as suas possibilidades, deve ser possuidor de
conhecimentos que o coloquem em condi¢des de discernir, no ambiente coletivo de
aprendizagem as necessidades bioldgicas e sociais de cada crianga; bem como ter o dominio
(tedrico-pratico) de diferentes estratégias para atendé-las de forma adequada.

Interessante notar que para o questionamento sobre os saberes necessarios para
trabalhar com as criancgas pequenas na creche, Selene encontrou certa dificuldade em apontar
os conhecimentos que considerava serem os suportes basicos para o exercicio da docéncia na
educagdo infantil; porém, passada a tensdo inicial, ndo teve dividas de afirmar, de forma
incisiva, a indispensabilidade de conhecer as caracteristicas das criangas.

Eu acho que tem que entender um pouco de criangca né, da psicologia da
crianga, é... respeitar a criangca enquanto sujeito (pausa) tem que entender
que... Ai meu Deus, dificil... Eu acho que basicamente tem que entender a
crianga, tem que entender a crianga e saber que ela... Tem o seu tempo, pra
toda aprendizagem que a crianga for adquirir tem o tempo, é o tempo da
crianga, ndo o tempo do profissional que trabalha com ela... eu acho que
isso é fundamental... Eu acho que é isso.

Ah! Acho que uma coisa também que é importante e eu ndo falei... E, além
de conhecer a crianga, conhecer a psicologia da crianca, respeitar o tempo
dela também, o professor tem que td sempre atento as leis, né, que amparam
as criangas, porque ndo basta simplesmente conhecer os nomes né, como a
gente sabe, tem que ir fundo no documento, nos pardametros, nas diretrizes.
Tem que conhecer isso pra vocé desenvolver um bom trabalho com essa
crianga, um trabalho de qualidade, que essa crianca também tem o direito
de ter aquele atendimento... Entdo tudo isso ai parte do respeito, se vocé ndo
respeita a crian¢a vocé ndo vai ter importdncia nem curiosidade de buscar
essas coisas né, as novas estratégias de aprendizagem, entdo eu acho que
isso forma um bom profissional né, se vocé ndo sabe vocé vai buscar é,
conhecer af esses documentos que vdo te dar base pra vocé desenvolver um
bom trabalho com as suas criancas. Mais tudo isso ai que eu falei...

Ainda que com uma pequena dose de inseguranca, Selene consegue identificar alguns
elementos importantes para compor o repertério de conhecimentos profissionais considerados
essenciais ao exercicio da docéncia com criangas bem pequenas. Suas consideracdes vao ao
encontro da proposicao de Costa, S. (2014, p. 21-26) ao afirmar que

[...] para ajudar de forma eficaz no desenvolvimento e na aprendizagem das
criancas, o professor precisa desenvolver uma série de caracteristicas,
trabalhar/refletir sobre determinadas atitudes e construir determinados
conhecimentos e habilidades importantes para sua pritica profissional. A
primeira delas, a meu ver € a sensibilidade. Como falar em um professor de
Educacio Infantil que ndo seja sensivel? Mas sensivel a qué? As
necessidades (motoras, de respeito, atenc¢do, seguranga, carinho, elogio,
encorajamento etc.), caracteristicas (fisicas, intelectuais e emocionais) e
interesses (curiosidade e imaginacio) das criangas! E necessario esclarecer,
todavia, que para ser sensivel a todos esses aspectos € necessdrio, antes de
tudo, conhecé-los, ou seja, é preciso entender para atender.

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, creneas e valores que duslentame o8 saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 144

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

No entanto, como bem sinaliza Selene, s6 conhecer a crianga ndo basta para garantir a
efetivacdo do direito das criangas a uma educacdo de qualidade. Necessdrio que os
profissionais docentes tenham dominio de conhecimentos cientificos bésicos, tanto no que diz
respeito ao trabalho direto com as criancas (saude, higiene, psicologia, antropologia,
linguagem, desenvolvimento fisico, afetivo, etc.), quanto os da drea da docéncia (didatica,
politicas publicas, etc.) e os de cultura geral (artes, historia, geografia, etc.); o que em sintese
pode ser traduzido como uma sélida e ampla formacao cultural e profissional.

Como ultimo destaque do relato, creio ser importante salientar um trecho bastante
significativo relativo a avaliacdo da académica sobre o impacto sofrido no primeiro contato
com a “realidade” da creche.

Eu precisei, é, eu precisei mesmo parar, logico que hoje eu entendo algumas
situagoes mas, é, quando eu cheguei no espaco creche eu ndo imaginei uma
situagdo daquela, me causou um choque, uma dificuldade pra mim adaptar
com aquilo...

[...] Talvez ndo tenha sido o curso que ndo me preparou... talvez a minha
visdo meio romdntica da situacdo que tenha causado esse impacto em mim.
Ndo digo o curso em si e nem as disciplinas abordadas, talvez um olhar
pouco romantizado meu, assim, que me levou a uma dificuldade, um choque
assim quando eu entrei na... na creche, né.

O ocorrido com Selene, ainda no momento da formagao inicial, é descrito Huberman
(2007) ao discorrer sobre os momentos da carreira docente; o autor argumenta que a etapa
inicial de exercicio da docéncia é sendo marcada pelo “choque com a realidade”, ou a
confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional, marcada pela percep¢ao da
distancia entre as ideias pré-concebidas no curso de formacgdo e as realidades cotidianas da
instituicdo.

A dificuldade de entrosamento da estudante no momento de realizacao do estagio pode
ser considerada por alguns como resultante da falta de compreensdo da complexidade das
préticas pedagdgicas da creche; ou como diria o senso comum: “a teoria ndo corresponde a
pratica”. Por outro lado, foi possivel notar que os comentdrios criticos tecidos ao cendrio
encontrado na creche nao sdo tdo esdrixulos do ponto de vista daquilo que é considerado
desejavel e que vem sendo amplamente discutido ao longo deste texto; reverte-se entdo a
pergunta: a pratica tem atendido o que preconiza a teoria? Por qual razdo?

Ainda sem resposta para as questdes postas € com uma inconformidade desperta pelo
relato, afirmo com as palavras de Barbosa, M. (2006, p. 204) que,

Resta saber que educar é uma atividade pratica, produtora dos sujeitos, que
nés, que educamos, fazemos parte da rede de relagcdes de poder constitui a
subjetividade infantil, e que a a¢do pedagdgica exerce influencia, intencional
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ou ndo, sobre as criancas. E preciso procurar compreender, na medida do
possivel, o papel do educador, com algumas certezas (nem que sejam as das
davidas que se t€ém) parciais, contextuais, temporais, e recuperar, nos adultos,
a capacidade de espanto e indignagdo, orientando-se para a formacdo de
subjetividades inconformistas e rebeldes.

Assim, percebo que o discurso de Selene tem uma presenca constante, e bastante
expressiva, da voz da formacgdo inicial; esta voz, ainda que incipiente e com muitas
interferéncias significativas de compreensdes vindas de outras vozes (ndo s6 do senso
comum), tem um grande potencial de se consolidar como grande elemento norteador das
acoes profissionais futuras, tendo em vista que foi possivel perceber como traco marcante da
estudante uma capacidade critica, que foi acirrada com os conhecimentos advindos da
formacao inicial.

O tom questionador e problematizador da narrativa para com as prdticas que nao
consideram as criancas como capazes de realizar atividades de forma autbnoma e
independente da direc@o, controle e interferéncia dos adultos e que as atividades tipicas da
infancia — como explorar, brincar e o relacionar-se entre si — ndo t€m valor pedagogico, e que
as aprendizagem que importam sé se dardo com atividades escolarizadas, ou em sintese,
pautadas numa concep¢do anacronica de educacdo, inspira boas expectativas no que diz
respeito as posturas profissionais futuras a serem assumidas por Selene.

Acredito que o relato da académica ilustra de forma intrigante que a profissao docente
se constitui carregada de paradoxos, com demandas complexas, expectativas positivas e
grandes desafios, também com a confianca nas possibilidades de conquistas positivas. Tal
impressao me remete as palavras carregadas de boas esperancas de Mello (2007c¢, p. 4) como
forma oportuna de evidenciar o sentimento desperto pela narrativa de Selene.

Assim, espero que ninguém caia na armadilha de esperar as condicdes
adequadas para estabelecer relagdes mais horizontais e menos autoritdrias
com as criangas, para propor narracdes em que as criangas se percam no
tempo, para propor atividades em que as criancas arregalem os olhos e se
ponham boquiabertas de maravilhamento. Nao podemos ter as condi¢des de
trabalho como armadilhas e nem a espera por elas como outra armadilha
(MELLO, 2007c, p. 4).

7.3 Dizeres de Caliope’!

Caliope, professora de creche, estava com 28 anos quando forneceu o relato; havia

! Deusa grega da poesia e musa da eloquéncia.

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



(9/@&/1(4' /J(’/(( editeacdo da primeirisiima infancia: senlidos, erencas e valores que duslentame o8 saberes e as /ﬁl'ﬂ'//b(/o’ 146

,
/ﬁf(z/(g/(/q’y/'ﬁ(bj na / da creche

. - .92 A s 2 .
concluido o curso de Pedalgoglal9 ano de 2011 e estava exercendo a docéncia hd quase dois
anos, pois continuou os estudos antes de ingressar na carreira.

E... primeiramente quando eu... terminei eu fiquei um ano mesmo sem... sem
trabalhar, mas ai me preparei pra entrar no mestrado e, ai eu havia feito
concurso, mas chamaram somente 10, eu era a décima terceira com a prova
de titulos e ai, por conta disso, é, entrei, fiz algumas disciplinas como aluna
especial e ai optei por fazer essas disciplinas um ano e no outro ano que fui
chamada pelo concurso e... e ai consegui, e ai jd tinha um ano que tava é...
fazendo disciplinas no mestrado.

[...] Jd conclui o mestrado e conclui a especializacdo... Conclui a
especializacdo um pouco antes... Entdo, concomitante eu fiz essa
especializacdo também pela mesma universidade né, pela universidade
federal e também foi um ambiente muito rico, inclusive se eu pegar o
mestrado e pegar a especializacdo, a especializacdo foi bem mais especifica
pra minha drea... da educacdo infantil. As discussées que a gente tinha ali
eram bem mais voltadas pra o que eu vivenciava no meu dia a dia né. O
mestrado vocé se prende ali na escrita da dissertacdo, no que vai ter mais a
ver com o que, o que vocé é trabalha, com que vocé pretende escrever...
falando das disciplinas, outras disciplina, entdo é... Al fiz essa
especializagdo...

O interesse de imediatamente apds a conclusdo da graduagdo continuar estudando, em
dois cursos de poés-graduagdo, instigou a pergunta sobre as razdes para escolher o curso de
Pedagogia e exercer a docéncia, para a qual a profissional apontou afinidade com o trabalho e
a influéncia de familiares, indicando que as intencdes e desejos sobre a profissdo vao sendo

construidos pelas vivéncias anteriores ao processo de formagao (GATTI, 2009).

A Pedagogia foi intencional. Tinha outras vontades mas existia muito forte
essa também, tinha outras vontades por outros cursos mas ndo excluia a
vontade por este.

[...] Tive uma influéncia de familiares porque na... tenho parentes que sdo
professores e desde pequena sempre gostei, gostava de participar com tias e
tudo mais, e ai mas é uma profissdo que desde muito cedo, se eu pudesse
escolher eu escolheria ela, ndo foi por falta de opgdo. Foi uma escolha
mesmo, acho que desde muito cedo me identifiquei e acho que esse curso, o
curso de Pedagogia na verdade é um curso que ndo sé quem quer ser
formar pra atuar deveria fazer como qualquer outra pessoa, pelo o que ele
fornece.

De forma complementar, ainda sobre a influéncia familiar, Bueno et al. (1993)
afirmaram que os modos de ser professora ndo se constituem somente a partir dos estudos das
teorias pedagdgicas, antes disso estdo enraizados em contextos e histdrias individuais que
antecedem, até mesmo, a entrada na escola, estendendo-se por todo percurso escolar e

profissional; asseveram ainda que a memoria feminina tem mais propensao a se circunscrever

%2 Curso da UFMS — Campus do Pantanal.
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a fatos e coisas pertinentes a casa, a familia, ao lar e as criancas devido aos modos de ser e
estar feminimo ou masculino nas tradi¢des culturais de nossa sociedade.

O relato de Caliope traz vestigios de que esses argumentos sdo validos, pois é possivel
presumir que sua convivéncia com mulheres professoras interferiram em sua vontade e
identificacdo com a profissdo, que parece gozar de grande prestigio junto a ela. Nao s6 a
docéncia quanto a formagdo especifica para seu exercicio sao bastante valorizados pela jovem
profissional; as afirmagdes trazidas no excerto anterior sobre curso de Pedagogia, o fato de ter
realizado dois cursos de pés-graduagdo concomitantes, imediatamente apds a formacao inicial,
além dos apontamentos sobre o trabalho cotidiano sdo razdes para tal conclusdo.

Hoje atuando, e até mesmo pensando em outras pessoas que estdo, é, na
creche comigo e que ndo tem a formagdo, eu consigo ver isso mais
nitidamente, a questdo do trato com a criang¢a, a questdo de repensar, a
questdo de avaliar a si mesmo e a sua prdtica, a questdo de... de pensar na
teoria, de lembrar de algumas coisas da teoria pra tentar é, melhorar a
prdtica entdo eu acho que tem, a formagdo ¢ fundamental, ndo tem como
descartar porque, se a pessoa gosta de crianca, se identifica com crianga
ela vai desempenhar um bom trabalho, mas acho que pra vocé desempenhar
um bom trabalho de cuidar e educar, vocé precisa da formagdo e acho que a
minha foi bem, foi primordial pra isso.

[...] eu acredito que a formagcdo é muito importante, e eu tive a plena
certeza disso desde o primeiro momento em que essas meninas que ndo tem
a formagdo entraram né, na forma de lidar com a crianga, na forma de falar
com a crianga, na forma mesmo de, de conduzir um trabalho, de se sentir
perdida e elas demonstravam muito isso, elas demonstram muito isso pra
gente, pra nos que somos professoras e formadas [...]

A situacdo que Caliope menciona nesse trecho diz respeito ao ocorrido ha pouco
tempo (na época da recolha das informacdes) no municipio; a prefeitura dispensou as
professoras-pedagogas contratadas que atuavam como Auxiliares de Sala e realizou processo
seletivo simplificado para novas contratacdes, exigindo como forma¢do minima somente o
Ensino Fundamental para ocupar o cargo de Agente de Apoio Escolar II — Funcdo: Agente de

Educacgao Infantil®?

, como medida para contencdo de gastos publicos; o resultado, apesar das
manifestacdes contrdrias de alguns segmentos, foi a contratacdo de pessoas sem qualificacdo
especifica para atuar junto as criancas nas creches do municipio.

O quadro descrito demonstra o desrespeito para com o direito das criangas a um

atendimento educacional de qualidade e ainda fere as legislacdes que regulam a Educacdo

% Estas informagdes foram retiradas do Edital n°. 09/01/2015 — Processo n°. 18.284/2015, publicado no Didrio
Oficial do Municipio no dia 27/05/2015. O referido edital explicita em seu Anexo I que dentre outras fungdes, o
profissional a ser contratado, para uma jornada de 40 horas semanais, deverd “Prestar cuidados diretos as
criangas, auxiliando-as em sua higiene pessoal, em sua movimentacdo e atividades e na alimentagdo, para
proporcionar-lhes conforto e bem-estar; Estimular o desenvolvimento da crianca, respeitando seus valores, sua
individualidade e sua faixa etdria sob orienta¢do do docente responsavel”.
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Infantil tais como a LDB, a Politica Nacional para a Educa¢do Infantil e o que preconiza o
Parecer CEB/CEB n°. 20/2009, os Pardmetros de Qualidade para a Educagdo Infantil € os
Indicadores de Qualidade para a Educagao Infantil. Nesta direcao, Campos, M. (2002, p. 27)
ja apontava que “[o] divércio entre a legislacdo e a realidade, no Brasil, ndo é de hoje. Nossa
tradicao cultural e politica sempre foi marcada por essa distancia e, at€é mesmo, pela oposi¢ao
entre aquilo que gostamos de colocar no papel e o que de fato fazemos na realidade”.

Por outro lado, creio ser necessdrio registrar que nem todas as professoras das creches
municipais consideraram este novo quadro negativo; em muitas instituicdes o fato foi
comemorado, pois as profissionais sem formagdo seriam mais facilmente “moldadas” para as
funcdes que deveriam desempenhar. Acredito que isto ocorreu porque hd ainda mitos culturais
com relagdo ao exercicio da docéncia, de forma geral, — assumidos ndo s6 por leigos ou
pessoas externas ao universo escolar — de que os saberes essenciais para a atuagao profissional
se adquirem com a prética, sendo a formagdo académica um mero detalhe que, em muitos
casos, serve apenas como mecanismo de progressao salarial. Nesta direcdo, o estudo de Corsi
(2002, p. 229) chegou a conclusdo de que “[...] vdrios professores consideram que muita coisa
da profissdo se aprende com a pratica, pela experiéncia, tateando e descobrindo. Este
desenvolvimento, em termos profissionais, com a experiéncia pratica, leva muitos professores
a criticar a formacdo inicial”.

Cabe entdo argumentar que ha de fato saberes da pratica, que vao sendo construidos ao
longo da carreira, sdo saberes ndo sistematicos, pessoais, relativos ao ajustamento dos modos
de ser e estar no desempenho das fungdes cotidianas; no entanto, sem os referenciais tedricos
e técnicos que a formacdo inicial fornece, esta vai se tornando uma a¢do mecanica, destituida
de fundamentos verdadeiramente pedagdgicos. Ressalto que hd indicios de que estes
argumentos sdo admitidos por Caliope, pois a questdo da interferéncia negativa da falta de
formacdo € problematizada novamente por ela quando discorre sobre os processos de cuidar-
educar na creche.

[...] na minha realidade tem vdrios profissionais que ndo sdo formados
lidando com criangas, tem a questdo da, da pessoa mesmo que td lidando
com o pensamento delas, as concepgoes dela, tem a questdo cultural também
de coisas que vem hd tempos e que ainda persistem, é... pensamentos e
coisas muito arraigadas no sentido de assistencialismo e de que creche ou
educagdo infantil é so pra mde que trabalha e ndo pensando na crianga,
entdo por conta desses fatores eu acho que, infelizmente algumas coisas
ficam a desejar. E acho que isso varia muito de instituicdo pra instituicdo.
Onde eu trabalho eu acredito que ndo seja um dos piores, entdo, acho que a
gente tem conseguido sim fazer um trabalho legal, que envolva essas duas
fungoes de cuidar, de educar.
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Sobre as praticas assistencialistas Kuhlmann Junior e Fernandes (2012, p. 33),
esclarecem que a palavra assistencialista, entendida “[...] como termo vulgar que remete a
praticas clientelistas e personalistas”, ndo pode ser mais associada a Educacdo Infantil
considerando que, pelos menos legalmente, o direito das criancas a um atendimento de cunho
intencionalmente educativo em creches e pré-escolas ja foi conquistado, o que implica a
adoc¢do de préticas pedagdgicas que superem a contradicdo existente “[...] ora traduzida por
meio de praticas de maternagem — o cuidar — especialmente em relacdo as criangas de até 3
anos, ora pelas praticas escolarizantes — o educar — direcionadas a idade de 3 aos 6 anos”
(GUIMARAES; GARMS, 2011, p. 52).

De acordo com o excerto anterior, € possivel afirmar que a jovem profissional entende
que a auséncia de uma formacao especifica dificulta a acdo docente consciente ja que nesse
nivel a especificidade é fortemente marcada pelas caracteristicas proprias das criangas
atendidas, exigindo que as praticas sejam pautadas na indissociabilidade cuidado-educacao.

Especificamente sobre o entendimento do que seriam praticas de cuidar e educar
Caliope traz apontamentos ora genéricos, ora de uma especificidade mecanica.

E.. E claro que sdo dois conceitos diferentes, mas sdo dois conceitos
diferentes que tem que andar junto, e isso td nas diretrizes, nos documentos.
E eu vejo muito assim, que ao educar vocé estd cuidando, a partir do
momento que vocé observa o aluno de uma forma diferente, no sentido vamo
colocar na minha sala é, se eu estou conversando com a turma sobre
determinado assunto, a partir do momento que eu abaixo e olho no nivel dos
olhos da crianga, eu acho que estou tendo o cuidado de passar isso de uma
forma diferente do que se eu tivesse de pé e falando. Uma outra forma de
cuidado, na hora do banho quando vocé td cuidando, é uma atividade, um
cuidado com o corpo com a higiene, mas vocé esta nomeando as partes do
corpo, td conversando, eu acho que esse didlogo com a crianca é
fundamental, e isso é, viabiliza tanto o educar quanto cuidar, mas que esse
didlogo é fundamental sempre no nivel né, aos olhos da crianga entdo acho
que é assim.

[...], o cuidado na minha concep¢do vai mais pra questdo da, é, do contato
fisico, do cuidado no sentido é, biolégico vamos dizer assim; e o educar
seria essa questdo do conhecimento mais temdtico. S6 que um perpassa pelo
outro, enquanto eu estou cuidando, estou dando um banho, estou
conversando com as criangas sobre as partes do corpo, estou cuidando e
estou educando. Nesse sentido que eu disse que no, na instituicdo onde eu
trabalho acredito que aconteca de uma forma bastante integrada até porque
as professoras priorizam isso no, no trabalho, no dia a dia, ndo sdo so as
atendentes, ndo tem uma divisdo, é, muito acirrada de que as atendentes, as
auxiliares vdo ficar s6 com o cuidar e de que as professoras vdo ficar so
com o educar, ndo, eu percebo que existe sim uma boa articulagdo, ndo é em
todas as turmas, mas existe uma boa articulacdo nesse sentido de cuidar e
de educar.

E curiosa a referéncia que a jovem docente faz a “conceitos” e ndo praticas de cuidar e

educar em sua narrativa; serd este um ato falho, que indica pouca clareza no entendimento ou

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



C)f'ﬁ//m/(/a /)(’/(( f(///ﬁ((f(i(i da primeirisiima ,',/;j,,(,,'(,,. denticos, erencas e valores que duslentame o8 saberes e as /5/’ﬂ7/ﬂ(/o’ 150

/5()(/(57(;’7/?(0)’ na / ;/(( creche
apenas uma escolha imprépria da palavra? Para problematizar a questdo € importante
considerar que todos os momentos do cotidiano dentro da creche podem ser carregados de
intencdes de cuidado e de educacdo articulados, sendo que a qualidade das aprendizagens
proporcionadas dependera da forma como se pensam e se procedem as agdes, pois as criangas
estdo construindo conhecimentos mesmo que ndo haja, por parte do educador, uma inten¢@o
explicita de “ensinar algo”. De acordo com Oliveira et al. (2014, p. 251),

A complexidade do processo de crescimento e desenvolvimento humano,
particularmente na infincia, exige que sejam observadas todas as dimensdes
que o integram, quais sejam: bioldgica, emocional, cognitiva e
sociocultural,e a apropriagdo pela crianca das atitudes e procedimentos
ligados ao cuidado que estio presentes em seu entorno.

Assim, no olhar “olho no olho” da crianga, indicado pela educadora, ndo esta
implicado apenas o cuidado de ensinar um conteido formal de maneira diferente, conforme
ela sugere, mas também ensinar posturas de aten¢do e respeito no tratamento com o outro, que
devem estar embutidas nas relagdes sociais gentis a serem estabelecidas em diferentes
ambientes. Importante retomar que a creche é espaco de socializagdo, e em termos bastante
praticos, este ¢ um exemplo de socializacdo; esta € também uma situacio de aprendizagem no
sentido de que ao realizar qualquer acdo de forma atenciosa/cuidadosa, ensinamos as criangas
que elas sdo queridas, que tem direitos, que sdo respeitadas, uma dindmica que &
imprescindivel para a constru¢do de uma autoimagem e uma autoestima positivas que ocorre
mais fortemente nesta etapa.

Dessa forma, o cuidado — as acdes, atitudes e valores que os sustentam — também
precisa ser aprendido pelos pequenos; ndo fica evidente no relato se Caliope tem consciéncia
disto, pois esta afirma, com todas as letras, que entende o cuidado com sentido “biolégico”.

Costa, F. (2006, p. 65) esclarece que cuidar, de forma genérica, se refere aos atos de
assistir, apoiar e melhorar a condicdo humana; podendo significar ainda “[...] comportamentos
e acdes que envolvem conhecimentos, valores, habilidades e atitudes, empreendidas no
sentido de favorecer as potencialidades das pessoas [...]”, implicando no caso da relacdo
pedagdgica com as criangas pequenas, em ajuda-las a crescer (em sentido amplo) e realizar-se
socialmente. Em termos praticos, envolve “[...] acolher a crianga nos momentos dificeis,
orientd-la quando necessdrio, apresentar-lhe o que hd de encantador no mundo [...] de modo a
enriquecer a trajetoria de cada crianga e ajuda-la a construir sua histéria pessoal” (OLIVEIRA
et al., 2014, p. 48).

Nesse contexto, o papel do profissional serd o de viabilizar que “[...] o cuidar possa

oferecer condicdes para que o educar possa acontecer € o educar possa prover condi¢des de
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cuidado, respeitando a crian¢a em suas inimeras linguagens e no seu vinculo estreito com a
ludicidade” (ANGOTTI, 2006, p. 25).

Quando me refiro ao papel do profissional, ndo estou circunscrevendo a tarefa
somente a educadora(e)s/professora(e)s, pois a acdo conjunta destes e os demais profissionais
da instituicdo € fundamental para que o cuidar-educar aconteca de forma integrada; trata-se de
uma atitude coletiva que precisa ser contemplada do planejamento até a concretizacdo das
atividades.

Nessa dire¢do Caliope foi instigada a falar sobre como € feito o planejamento das

atividades cotidianas e a organizagdo para colocé-las e pratica.

2

E... ndo é uma coisa minha é uma coisa mais da instituicdo, o professor
decide, mas eu tenho total abertura sempre pra, é, por exemplo, eu fico
bastante tempo fora de sala, porque a gente tem hora atividade, bastante
tempo ndo, uma hora e quinze minutos é...

[...] eu chego faco acolhida com as criancas quinze minutos, sempre
extrapola esse tempo, fico vinte, vinte cinco e ai vou pra minha hora. Entdo
ela fica nesse tempo, nesse tempo o que, que eu sugeri a ela, é o tempo que o
sol ndo td muito quente, entdo tem o espago que é o soldrio, ela leva as
criangas. Pra ndo ficar ociosas, é o momento também que as criangas
podem ir ld, pegar o brinquedo, escolher o brinquedo, traz algum brinquedo,
na sexta-feira pode levar o brinquedo de casa, entdo elas ficam brincando.
Entdo, pra ndo ficar sempre a mesma coisa e gera muita briga nesse
momento e pra, pra gente ndo ficar ali o tempo todo ocioso, apesar que essa
minha agente ela é bem interessada, entdo tem sempre os meus livros; é, eu
disponibilizo, ds vezes, o meu computador quando ela quer pra passar
algum video, alguma historia, conversar com eles, é, apesar que é mais um
momento de, de brinquedo, esse momento, essa hora. Quando eu retorno, e
até as vezes, um dia antes eu sempre falo, amanhd vou trabalhar tal coisa, ai
ela: - ah legal! As vezes eu nem sei fazer alguma coisa, e falo: ah! vocé sabe
fazer? — sei, entdo vamos fazer. Entdo eu t6 sempre nessa sintonia de, de
falar o que vai ser trabalhado, ah! semana que vem vou trabalhar isso,
semana que vem tem a data comemorativa, gira muito em torno disso, entdo
a gente tem que fazer tal projeto, ela é bem, bem participativa, entdo tem
dado certo. Mas, na instituicdo, o professor mesmo que define muitas coisas.
[...] Acho que ndo tem que ter essa, essa definicdo de que o professor que
tem que decidir, acho que tem que ter essa articulacdo, essa dindmica, acho
sauddvel essa dindmica né? Até porque a gente fica, eu por exemplo, fico
menos tempo do que ela com as criangas, a hora do sono eu ndo to, ela que
td, e eu gosto de saber como é o momento do sono, como é que as criancas
estdo se comportando, porque quando eu vou embora eu jd ndo sei, sé vou
saber no outro dia quando eu as recebo... Entdo eu acho que ndo tem que
ser definido, acho que tem que ser flexivel, mas ai também acho que vai do
professor né, saber tornar isso flexivel, porque o diretor, o coordenador vai
deixar, por mais que tenha essa definicdo, porque se espera que o professor
faca o planejamento. A partir do momento que se espera que o professor
faca o planejamento, espera-se do professor aquela postura, mas isso ndo
impede que o outro que td ali a todo momento, é, possa desenvolver junto
com ele.

A educadora demonstra a preocupacao de fazer um trabalho integrado com a auxiliar,
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mas ndo percebe que ndo estd de fato incluindo-a, ela estd apenas informando o que fard
antecipadamente e com isto consegue o envolvimento da atendente nas atividades que propoe;
fica evidente que € ela quem sugere, organiza e conduz as ‘“atividades pedagégicas” e os
espacos onde elas serdo realizadas, além de disponibilizar os materiais necessarios para a sua
execugdo (mesmo quando ndo estd presente).

Por outro lado, a duragdo da jornada de trabalho diferente e a divisdo das tarefas
existente na creche acabam demarcando o trabalho que deve ser realizado por cada uma das
profissionais. Mas, ainda que seja visivel a demarcacdo de afazeres entre a professora e a
assistente, também € possivel notar que as préticas acabam se “encontrando” em algum
momento; apesar de ndo ser o desejdvel, percebe-se um esfor¢co da professora em engajar a
auxiliar na prética pedagdgica.

Penso que essa atitude se da tendo em vista que as acdes de cuidado, conforme ja
apontado, sdo, em esséncia, interativas, pois demandam o desvelo, a criacdo de vinculos, o
acolhimento do outro, das diferencas, o que por sua vez exige o comprometimento com 0
outro, algo que Caliope demonstra ter; isto pode ser mais claramente observado no trecho do
relato em que a educadora discorre sobre qual considera ser o papel do professor de creche.

[...] vamos dizer assim, acho que o pedagogo, o professor tem uma funcdo é,
diferente das outras profissoes, que seria essa fungdo social no sentido de
envolver tudo, o cuidar, o educar, essa intencionalidade, é uma funcdo de
observar o que td ali e tentar articular, é, passar uma intencionalidade pra
aquilo, ndo simplesmente fazer de uma forma mecdnica, entdo acho que essa
Jfungdo do professor, no sentido social, seria isso, de perceber o outro, de
entender e tentar trabalhar de uma forma...

[...] € nesse sentido amplo porque por mais que, que eu esteja inserida
dentro de uma institui¢cdo vamos dizer assim fechada né, mas o ser com qual
eu lido, com a crianca ou o bebé que estdo ali dentro eles fazem parte de
uma sociedade, de uma comunidade, e, ndo tem como eu pensar que o meu
trabalho ndo vd extrapolar o que a gente vivencia ali dentro, entdo quando
eu falo em fungdo social e intencionalidade é nesse sentido, de que é, serd
feito um trabalho que ndo vai ficar sé ali dentro, essa funcdo social, é, na
minha visdo seria isso de pensar que aquele sujeito, que vai ter interferéncia
na vida social daquele sujeito pra além dos muros da instituicdo...

Eu acredito que implica em pensar, em ter essa questdo da intencionalidade,
de perceber o outro né, cada crianca, a singularidade, as particularidades e
a partir disso da faixa etdria ou ndo, da do que eu possa saber daquela, da
vida daquela crianca ou ndo é que eu vou estar me, é, voltando o meu
trabalho pra determinada, é, crianca ou bebé. Acho que nesse sentido que
eu posso pensar em, €, fazer algo ou ndo fazer algo. Professor tem que td
sempre atento pra isso, pras especificidades, é claro que é muito dificil, sdo
muitas criangas mas acho que pensando nessa fungdo social de que ndo vai
ser generalizada pra todos, acho que tem uma questdo individual também.

Entendo que o denominado pela profissional como fun¢do social é o que Contreras

(2012) definiu como sendo dimensdes da profissionalidade docente: a obrigacdo moral, o
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compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Segundo o autor, ensinar
pressupde um compromisso que €, acima de tudo, moral, pois necessariamente envolve
decisdes e posturas que trazem implicacdes diretas na vida dos sujeitos com os quais se

compromete; essa consciéncia moral exige dos professores o desenvolvimento de acdes no

z

sentido do que é desejdvel educativamente. Este compromisso é também coletivo, pois a
moralidade ndo é somente constituida em aspectos individuais, mas também por interesses
coletivos; entra entdo a terceira dimensdo, pautada em coeréncia com as duas primeiras,
tratando-se de um conjunto de habilidades e principios capazes de materializar a obrigagcao
moral e o compromisso com a comunidade (CONTRERAS, 2012).

O relato de Caliope traz fortes indicios de que hd, de sua parte, uma compreensao
intrinseca de que a tarefa profissional assumida pressupde compromissos dessas ordens (ética,
moral e social); indica ainda que compreende que

O professor é um mediador de diferentes relacdes: entre as criangas e o saber,
entre as criangas e o mundo que as cerca, entre elas mesmas, entre elas e o
mundo imediato, etc. A no¢do de mediacdo ndo € simples. Ndo significa que
o professor estd “no meio de todas as relagdes”, ou que elas ndo ocorrem
sem ele, mas que ele intervém e organiza o ambiente para que as relagdes e
as aprendizagens possam ser otimizadas (CRAIDY, 2004, p. 10, grifos no
original).

Essa percepcdo se confirma quando a educadora discorre sobre qual considera ser o

objetivo da creche

Ah... Acho que a gente tem que pensar na instituicdo como um espaco pra
cuidar e educar da crianca, mas tem que ter sempre em primeiro lugar a
criangca e o bebé que estd ali, entdo é um local pra aquele sujeito né, pro
bebé e pra crianga, entdo é um espago que tem que ser articulado, voltado
pra isso, pra essa funcdo de cuidar, educar, de ter o desenvolvimento da
crianga nos vdrios aspectos cognitivos, afetivo, social é, é... voltado pra ela,
sempre voltado pra ela, ndo pra... no sentido de assistencial, é claro que
envolve algumas questoes, mas ndo no sentido de pensar num espaco sé pra
acolher, pra ela passar um tempo, ndo, tem uma, tem uma questdo bem
especifica... Entdo eu vejo a instituicdo de educagdo infantil assim como um
espaco de cuidado e educagdo é... que tem que ser integrado e que tem que
ver as especificidades da crianga e do bebé que td sendo atendido.

[...] Eu acho que, pra mim, a educagdo infantil é muito importante nesse
sentido, ndo que uma crianga que ndo esteja nesse espago ndo vd aprender,
ela vai aprender, mas acho que ali tem um cardter, uma fungdo totalmente
voltada pra isso e pras diversas, é, especificidades ou dreas que, nesse
espago deve ser trabalhado e que talvez fora desse espago ndo seja porque,
Jjustamente porque ndo tem esse olhar diferenciado, entdo acho que é isso...

No entendimento da jovem educadora a creche € um espaco de vivéncias e
experiéncias diferenciadas, que promove aprendizagens, mas ndo se caracteriza pela

escolarizacdo. Tem-se, entdo como fun¢do primordial promover a descoberta do mundo, das
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relacdes humanas, dos objetos, da natureza e de si proprio. Nesta dire¢do Haddad (2002, p.
94) retoma quais seriam as tarefas primordiais da creche:

Promover o desenvolvimento infantil em todos os aspectos, fisico, afetivo,
moral, intelectual; prezar pelo bem-estar das criangas, oferecendo-lhes um
ambiente seguro, prazeroso, lidico e estimulante, assim como oportunidades
de convivio com outras criancas e adultos; possibilitar aos pais combinar
atividade profissional com responsabilidade profissional; promovera
igualdade entre homens e mulheres e otimizar a capacidade dos pais no seu
papel parental sdo fungdes que devem estar em pé de igualdade com a
dimensdo ensino-aprendizagem e nao relegadas ao plano secunddrio.

Nota-se que nao sao poucas as responsabilidades, tampouco simples as tarefas a serem
cumpridas; pois, conforme apontado por Sanches (2003, p. 203), a creche € um territério “[...]
diferenciado, ambiguo, formado de contradi¢des, peculiaridades e singularidades”. Este € um
quadro que parece ser de alguma forma compreendido por Caliope, pois além da questdo, ja
mencionada, de ter profissionais sem formagao atuando na creche, outra situacdo relacionada
as politicas educacionais para a educagdo infantil do municipio causa desconforto a jovem
educadora.

[...] esse ano no municipio, as disciplinas, foram fragmentadas, ndo era pra,
a educacdo infantil passou a ter disciplinas e fragmentadas, eu como
professora da manhd fiquei com natureza e sociedade e linguagem oral e
escrita ¢, quando eu peguei essas disciplinas eu falei: E agora? Tenho um
trabalho articulado, no momento que eu t6 na acolhida, que eu to
conversando com a crianca sobre, quem trouxe ele, se ele tem irmdo,
quantos irmdos, jd to trabalhando, falando sobre matemdtica, quantidades,
alguma coisa assim, entdo ndo é... E ai essa questdo da linguagem oral e
escrita vem com aquele, com aquela, com aquele pedido de que sejam
alfabetizadas... E, e ai eu sofri um pouco com isso |[...]

Sobre essa questio Faria e Angotti (2014, p. 220) comentam que “[...] a desinformacao
e o desconhecimento sobre a infancia estdo distorcendo o que deveria ser feito com a crianca
[...]”, que no caso da Educacdo Infantil o atendimento especifico a ser oferecido a esta faixa
etdria precisa ter como objetivo o desenvolvimento integral e integrado da crianca. No entanto,
infelizmente, pela falta ou méd formacgao de profissionais que atuam na Educacdo Infantil (ndo
s0 os professores, como também gestores municipais) fica dificil o entendimento de como
deve ser o trabalho docente e as atividades educativas no cotidiano das instituicdes educativas
para crianca de 0 a 5 anos, ja que dentro desta faixa etdria hd uma especificidade pedagdgica
para cada idade, principalmente a crianga da creche®.

Percebe-se entdo que ndao é somente um problema de préticas localizadas nas

instituicdes, mas de politicas publicas municipais que tém reflexo direto no trabalho

* (Ibidem)
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profissional. Caliope deixa isto claro quando tece comentdrios sobre outros empecilhos para o

desenvolvimento de um bom trabalho pedagégico.

[...] lembrei de uma questdo que é a questdo de quantidade de criancas, que
conta bastante é, com base nos pardmetros, o municipio ndo segue... é
extrapolado muitas vezes, isso afeta muito o trabalho de um profissional
com 21 criancas, como eu terminei o, o ano letivo. Quando vocé estd com
menos, menos criangas, o trabalho flui melhor, ele acontece de uma forma
mais, positiva e, é... Essa relacdo, ela é facilitada né, como eu disse, mas na
questdo negativa, entra também essa questdo de que o numero excessivo de
criangas, é... As vezes eu posso me deixar levar por uma situacdo ali, em que
eu ndo saiba, no momento é, agir da melhor forma, e ai, junto ao niimero
excessivo de criangas e aquela crianca ou aquelas, né, que estdo é passando
por um processo diferente do que eu espero, entdo tem tudo isso, essa
questdo de quantidade de criancas conta bastante pra que o, o meu trabalho,
ou trabalho de qualquer professor, possa acontecer de forma mais positiva.

Ainda sobre as questdes que interferem de forma negativa em sua dinamica de

trabalho, a professora indica uma pratica da instituicio em que atua, mas que parece ser

comum a outras, pois se configura numa estratégia para suprir a falta de verba para os gastos

cotidianos.

As vezes sim, as vezes, alguma cobranca de algo ou entdo as vezes, no
sentido, temos que fazer uma festa e ndo tem verba na escola e ai o
professor ndo vai tirar do bolso mas, tem que vender determinado, é, rifa
alguma coisa, fazer alguma promocgdo, correr atrds do dinheiro pra
instituicdo né, e ai se vocé ndo vende vocé tem que tirar do seu bolso.

[...] Entdo essas questées dentro da instituicdo, as vezes até o cansago, as
vezes até a questdo de cobranca é, de algum projeto, de que seja
desenvolvido daquela forma, a questdo das datas comemorativas que tem
que ser, né, do jeito que a instituicdo td pedindo e as vezes vocé ndo
concorda muito, mas tem que trabalhar, entdo algumas vezes eu acho que
isso interfere na forma como eu vou... ndo deveria interferir, mas as vezes
interfere, por exemplo, eu t6 na hora atividade e recebo uma, uma
informacdo de que tem que fazer tal coisa, posso ndo concordar muito, ai
gera aquele estresse, e a gente volta pra sala pensando naquilo que tem que
desenvolver, naquilo tem que fazer uma determinada apresentagdo, que tem
que fazer as criangas fazerem e talvez por eu entender que pra elas ndo vai
ser tdo interessante e nem pra mim, entdo talvez essa resisténcia...

Esta € uma pratica recorrente em vdrias instituicdes, adotada como uma forma criativa

para resolver o problema de ter que arcar com despesas cotidianas que ndo cabem no

or¢camento. No entanto, esta é uma estratégia que pode ser considerada como “um tiro no pé”,

pois se de um lado resolve a questdo financeira, por outro, prejudica o aspecto pedagdgico,

uma vez que retira a presenca e a atencdo da(o)s professora(e)s do trabalho que deveria ser

realizado com as criangas.

Situagdo igualmente negativa € a de preparar apresentacdes para datas comemorativas,

pois conforme ja apontou Ostetto (2000, p. 182), o que marca tal acdo nas institui¢des € “[...]
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a elaboragcdo ou proposi¢ao de trabalhinhos, lembrancinhas, dancinhas, teatros geralmente
destituidos de reflexdo [...]”, sendo que em momento algum as criangas sdo consultadas se
querem ou gostam de tais atividades, elas geralmente sdo obrigadas a executa-las para atender
uma expectativa que € exclusivamente dos adultos (pais e professores). Por sua vez, os
professores acabam sendo repetidores de experiéncias realizadas em anos anteriores ou da
atividade que o colega j4 fez e deu certo.

Nessa dire¢ao, Caliope também foi instigada a discorrer sobre como planeja/organiza
as atividades a serem propostas para as criancas.

Eu sempre priorizo o brincar durante os meus dias de trabalho. A, a sala de
aula ndo é chamada de sala de aula, ambiente liidico de aprendizagem,
entdo, ndo é porque eu vou ensinar ou compartilhar conhecimento sobre,
alfabeto, sei ld! Vogais, que eu ndo posso fazer isso de forma liidica, de
forma interessante e a forma interessante pra crianca, bom que eu vejo, é
brincando, entdo... por conta disso, e por ndo ser é, doloroso pra mim ou
dificil, eu considero que o meu dia de trabalho é um dia bom, porque a gente
consegue, eu acho que eu consigo, na maioria das vezes é, desenvolver esse
trabalho de forma interessante, tanto pra elas quanto pra mim. Até, desde o
momento do pensar as atividades né, que podem dar certo ou ndo, mas jd
pensar no que, como eu posso trabalhar aquilo brincando, como que eu
posso trabalhar aquilo de forma lidica, que é a forma que eu acho que vai
chamar mais atencdo, entdo no meu dia a dia, desde a roda, a acolhida, a
roda que na verdade se uma criangca chega e ndo quer participar da roda,
ndo tem essa imposicdo né, eu vou tentar fazer com que ela se achegue, vou
fazer uma gracinha, uma piadinha, até a crianca se sentir melhor e tudo
mais, principalmente no periodo de adaptacdo, que sempre td acontecendo
na creche, as vezes os alunos saem... entraram trés criangas agora no final
do terceiro bimestre, entdo foi adaptacdo de novo como no comego do ano, e
ai é, entdo desde esse momento de, de acolhida, da minha volta, porque o
momento em que eu volto, nesse momento que eu vejo que tenho uma boa
relagdo, porque quando eu volto, eles fazem festa e, ai é bom, nesse sentido.
Sempre procuro levar pro pdtio né, a gente vai cuidar das plantas, pode ser
uma coisa que, ndo td no meu planejamento mas eu fago, isso de pegar o
regador com eles, encher com dgua com eles ir ld molhar, eles cantam pra
planta, conversam com as plantas, vdo brincar depois... entdo, eu acho que
é bem, é fundamental essa questdo do brincar. Entdo eu trabalho dessa

forma [...]

Penso ndo ser desnecessdrio reafirmar que o trabalho educativo junto as criangas bem
pequenas difere, em esséncia, das acdes a serem desenvolvidas com as maiores... Isto porque
a forma de relacionar-se com o mundo € outra; conforme indica Sarmento M. (2004, p. 25):
“[c]ontrariamente aos adultos, entre brincar e fazer coisas sérias ndo hd distin¢do, sendo o
brincar muito do que as criancas fazem de mais sério [...] O brincar é condi¢do da
aprendizagem e, desde logo, da aprendizagem da sociabilidade”. Caliope demonstra entender
e acolher esta ideia, pois afirma em vdrios momentos do relato que assume o

brincar/brincadeiras como elemento e estratégia basilar na organizacdo e realizacdo de sua

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, creneas e valores que duslentame o8 saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 157

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

pratica pedagdgica cotidiana.

A profissional parece coadunar com as ideias de Mello (2005, p. 38) de que “[e]m
cada idade da vida hd uma forma explicita de relacdo com o mundo e esta € a forma por meio
do qual o sujeito mais aprende. J4 apontamos que, na idade pré-escolar, a atividade que mais
permite aprendizagens diferenciadas € o brincar [...]”; por outro lado, conforme j4 sinalizou
Angotti (2006, p. 21),

E importante que o entendimento do caréter ltidico ndo se restrinja apenas as
situagdes de jogos e brincadeiras, mas que seja entendido também nos
principios do prazer e da liberdade, sobretudo a liberdade de possuir o
préprio filtro de entendimento e de expressar elaboracdes, sentimentos,
percepgOes, representacdes, enfim de se permitir & crianca o colocar-se
enquanto um explorador contumaz do mundo para devori-lo, entendé-lo e

dele fazer parte de maneira intensamente participativa e significante.

Diante da especificidade exigida para o trabalho educativo com criangas pequenas, €
da complexidade de sua execugdo, é importante conhecer as concepcoes de criangas/bebés
que os profissionais det€ém. Sobre esta percep¢ao e as eventuais diferencas entre ser crianga e
ser bebeé, Caliope aponta que

[...] Um bebé necessita de um cuidado mais presente, ndo que a outra
criangca ndo, mas um cuidado é, fisico, maior do que essas criancas, essas
também, mas essas jd estdo na fase em que aprendem a usar o banheiro
sozinhas, lavar as mdos apds o almogo, enquanto que o bebé td ali
aguardando a sua intervengcdo, uma interven¢do mais presente, mais fisica
do adulto.

[...] 0 que eu digo é assim, o bebé ele ndo, na minha concepg¢do, ele néo vai
ter uma autonomia maior, ele tem uma autonomia menor quando ele estd
longe do adulto pra fazer, é, determinadas coisas que precisam dessa
intervencdo do adulto, a crianca pequena também precisa, mas ela tem essa
autonomia maior, eu acho que ¢ isso...

(pausa) Pode... (risos) quando eu disse tudo, tudo o que a condicdo de bebé
permite entdo, pode brincar, o bebé pode engatinhar ou andar, o bebé pode
pegar ou, é, socializar com os outros, entdo ele pode na condi¢do de bebé,
que vai implicar nas outras condicoes do que eu disse que ndo pode...

Os argumentos trazidos pela educadora remetem ao apontamento de Moss (2002, p.
237) de que “[a] imaturidade da crianca é um fato biolégico, mas o modo pelo qual essa
imaturidade é entendida e transformada em significativa é um fato da cultura”. E possivel
perceber que ainda hé resquicios de um passado (ndo muito distante) em que se pensava que o
trabalho com as criancas pequenininhas, em creches, se restringia a suas necessidades
bioldgicas, uma vez que os processos de aprendizagem ndo se estabeleceriam até que elas
atingissem certo grau de desenvolvimento e até que este momento chegasse o importante era
estar atento as fragilidades (fisicas) dos bebés para manté-las seguras.

Simiano (2016, p. 24-25) problematiza que o grande desafio posto na atualidade € o de
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“[...] olhar para os bebés sob uma nova perspectiva, ndo os reconhecendo mais como “infans”
“incapazes de falar”, mas como sujeitos potentes, capazes, que precisam ser valorados”.
Esclarece ainda que este € um processo que depende primordialmente de que a(o)s
profissionais empenhem ‘“uma escuta sensivel e refinada” das diferentes linguagens (afetiva,
corporal, etc.) das quais os bebés lancam mao para se fazerem compreender, sendo preciso
compreendé-lo em sua inteireza peculiar, para assim “[...] conseguirmos substituir o
“mondlogo” pelo “didlogo™ com os bebés” (grifos no original).

O ponto de partida para tal mudanca € sinalizado por Ostetto (2000, p. 194): “[...] é
necessario olhar as criangas, as diferentes criancas, os movimentos do grupo. E urgente ouvir
suas perguntas: no choro, no balbucio, no gesto, na palavra, na acdo. A escuta ¢
disponibilidade ao outro e a tudo o que ele te a dizer”. Cabe entdo apontar que a escuta e a
postura de observacao precisam ser precedidas de sensibilidade e capacidade de entender as
manifestagdes dos pequenos, bem como da reflexdo consciente sobre as adequagdes que
devem ser implementadas no cotidiano. A jovem professora demonstrou, em Varios
momentos de sua narrativa, uma postura questionadora, de interrogacdo constante de suas
proprias praticas profissionais.

O ano passado eu me questionava muito sobre isso, estava no nivel IIA.
Eram criancas, bebés de um ano e meio a dois anos e meio, e eu
considerava bebés, mas eu acho que a questdo da autonomia influencia
bastante, as vezes mais do que a questdo da faixa etdria... Ah! Com dois
anos ndo é mais bebé, eu ndo consigo muito ver assim, acho que cada bebé
vai ter o seu desenvolvimento e, acho que envolve muito essa questdo da
autonomia mesmo, a partir do momento que ele comeca a... A fazer certas
coisas, que o menor ou que ainda estd em desenvolvimento num nivel um
pouco menos avangado, esse que td no nivel mais avancado vai se, vai
conseguindo se posicionar... acho que é assim mas acho que ndo tem um
marco pra isso, ndo consigo ver assim, ano passado eu me questionava
bastante porque, sempre nos meus projetos ou nas minhas, no meu
planejamento sempre me referia a bebés, e a professora que trabalhava no
nivel Il B, que pegava a turminha de dois anos a dois anos e seis/sete meses,
também se referia a eles como bebés. Entdo eu acho que, que é bem isso, a
questdo do desenvolvimento, a questdo da autonomia, dessa percepcdo, ndo
sei se teria um marco...

Ainda que de forma meio “tateante”, Caliope parece ter consciéncia das
necessidades/exigéncias profissionais que o exercicio da docéncia em creches traz. Nesta
direcdo aponta de forma clara sua identificacdo com a docéncia na educag¢do infantil.

[...] eu tenho uma empatia muito grande, gosto de crianga, gosto muito,
isso... é, acho que, facilita as coisas, facilita essa questdo de, até da propria
crianga se sentir bem, entdo eu acho, foi como eu disse, alguns dias, por
outros motivos, as vezes de fora da creche ou até mesmo por motivo da
creche, acontecem situagdes negativas, tanto pra mim quanto pras criangas,
quanto pra nos nessa relacdo professor-crianga, professor- aluno e, mas eu
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considero muito boa a minha relacdo com eles, acho que tem uma confianga,
é, tem um carinho, tem um respeito, sdo, sdo coisas que eu considero
importante e que existem na minha relacdo com eles.

O trecho destacado traz sinais de que a profissional entende que as praticas educativas
junto as criangas bem pequenas se tornam mais efetivas e, por conseguinte, mais prazerosas
para todos os sujeitos quando ha um envolvimento real, uma sintonia entre o educador e as
criancas. Importante o destaque de que esta dindmica € possivel a partir da identificagdo com
o trabalho junto as criangas, conforme indicado por Caliope, mas sé isto (gostar de crianca)
ndo € suficiente para garantir o sucesso da acdo pedagdgica nas creches; reafirmo que a
condi¢cdo necessaria € a profissional ser sensivel as manifestagcdes infantis e capaz de ler as
multiplas expressoes das criancas, suas formas diferenciadas de comunicacdo e acao e intervir
no sentido de acolher e envolvé-las no espaco educativo, contribuindo para seu
desenvolvimento integral (MACEDOQO, 2006). Conforme apontam Souza e Weiss (2008, p. 42),
“[...] alfabetizar-se nas diversas linguagens dos bebés, buscando melhor entendé-los e ouvi-los
sao atitudes essenciais para quem realiza trabalhos com criangas ainda tdo pequenas’.

Muito mais que ‘“falar conteidos”, o papel do(a) professor(a) de criancas bem
pequenas € o de estar atento as estratégias que elas utilizam para poder qualificar de forma
adequada as experiéncias vividas; trata-se entdo de “[...] permitir a crianca exercitar seu papel
de protagonista neste seu processo de aprender e tornar-se cidada. Isto implica dar-lhe voz,
trata-la como alguém que, se ndo sabe, é capaz de aprender” (MELLO, 2005, p. 37).

Nessa direcao também foi solicitado a jovem educadora que apontasse quais seriam 0s
saberes que considerava serem necessdrios para atuar profissionalmente junto as criancas na
creche.

E... Vocé entender um pouco, um pouco ndo, a questdo das especificidades
das criancas no sentido, mesmo de faixa etdria, ou, na verdade de
desenvolvimento né, de um bebé pra uma crianga, uma crianga pequena, um
bebé que td nessa transicdo, acho que isso é bastante importante, acho que é
importante ¢, saber, olhar e observar o que aquela crianca td passando, no
momento. Porque ela td ali né, o tempo todo mostrando o que ela quer, o
que ela ndo quer, o que agrada e o que ndo agrada, acho que isso também é
bastante importante. E, com relacdo a saber, saber que essa crianca tem os
conhecimentos que ela jd traz de casa, que vocé precisa acolher isso todos
os dias, o momento da acolhida, eu faco questdo por conta disso, antes a
hora era quando chegava na creche eu batia o pé, falei ndo, eu quero
receber as criangas, por mais que depois eu chegue de novo e vou acolher
de novo, é outro momento de acolhida, mas esse momento que elas estdo
chegando, elas querem o professor ali na porta [...] Entdo acho que é isso,
é, 0 que a gente tem que saber é justamente um pouquinho pelo menos de
todas as questoes que vdo envolver o desenvolvimento, é, o pensamento, a
forma de aprender, de compartilhar da crianga ou do bebé, pensar nele.
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De forma previsivel, a professora aponta conhecimentos sobre o desenvolvimento
infantil. No entanto, este ndo parece ser um conhecimento valorizado de forma infundada ou
superficial; nesse e em outros trechos de sua narrativa, Caliope demonstra cultivar empatia
para com os pequenos, mas nao uma afinidade ingénua regulada pelas graciosas
manifestacdes afetivas das criancas que tanto cativam os adultos, e sim pelas causas das
criancas, com certo nivel de clareza sobre as peculiaridades infantis e as necessidades
decorrentes delas. Sucede disto uma percepcdo de “[...] escola infantil como espaco de
comunicacdo e trocas permanentes, onde a coeréncia, a unidade dos principios e as
concepgdes comuns sobre valores instaurem um relacionamento de confianga, gerando assim
criar um clima facilitador do desenvolvimento, num ambiente acolhedor e aconchegante”
(RODRIGUES, 2008, p. 98).

Caliope ainda parece compreender que como profissional da educagado infantil assume
o papel de co-responsdvel pela formacao/desenvolvimento das criangas, figurando, junto com
os pais, como modelo de identificacdo para os pequenos, sendo necessirio para que essa
relacdo se desenvolva de forma sadia, reconhecer as emocdes dos pequenos e criar um espago
de confiabilidade para sua expressao (RODRIGUES, 2008). Reafirmo a percepcao de que esta
postura € possivel tendo em vista sua capacidade reflexiva aplicada as situagdes profissionais.

E... Eu me questiono sempre, desde que eu entrei foram vdrios desafios,
como eu disse, eu gostava de bergdrio e até hoje ndo estive no bergdrio, é,
é... Uma constante, um constante questionamento sobre, ndo sé a institui¢do
que tem uma funcdo, como eu enquanto professora também tenho uma
fungdo. Entdo muitas vezes, eu me pego questionando se eu estou
conseguindo, pelo menos um pouquinho, é, passar da melhor forma possivel
essa intencionalidade. As vezes me frustro e as vezes me sinto, saio contente
da instituicdo, muitas vezes ndo, muitas vezes saio com aquela convicgcdo de
que ndo fui uma boa professora naquele dia, jd outro nossa fui otima e jd
outro fui uma professora como qualquer um. Entdo, eu acho que, nesse
processo todo, me vejo sempre numa constante reflexdo todos os dias assim.
[...] Uma fungdo... social, vamos dizer assim, acho que o pedagogo, o
professor tem uma fungdo é, diferente das outras profissoes, que seria essa
fungcdo social no sentido de envolver tudo, o cuidar, o educar, essa
intencionalidade, é uma funcdo de observar o que td ali e tentar articular, é,
passar uma intencionalidade pra aquilo, ndo simplesmente fazer de uma
forma mecdnica, entdo acho que essa funcdo do professor, no sentido social,
seria isso, de perceber o outro, de entender e tentar trabalhar de uma
forma...

Interessante notar o tom reflexivo do relato de Caliope, o qual permite supor que a
profissional constréi sua prética a partir desta dinamica questionadora, tdo importante no
processo de constitui¢do da profissionalidade docente. De acordo com Gémez (2001, p. 190)

“[...] o conhecimento profissional emerge na e a partir da prética e se legitima em projetos de
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experimentacao reflexiva e democrética no préprio processo de construgdo e reconstrucdo da
pritica educativa”. E neste movimento, que é possivel um processo de reconstrucio e
ressignificacdo das praticas educativas, pois este € campo fértil para a producdo do
conhecimento; a reflexividade é condi¢c@o sine qua non para a (re)construcdo de praticas e
saberes da experiéncia, pois, conforme ji discutido, a formagdo para docéncia ndo se
concretiza somente formacdo inicial, ela se realiza e revitaliza na pratica cotidiana, balizada
pela reflexao.

Importante apontar ainda que Caliope foi a tnica participante do estudo que usou o
momento do relato como espaco de reflexdo sobre a prépria prética; ainda que o instrumento
tenha este potencial, ndo foi este um dos propdsitos explicitos da investigacdo. Acredito que
esta seja uma caracteristica pessoal, assumida também na postura profissional que foi
percebida ao longo de todo processo de narrativa e mais explicitamente em suas palavras
finais.

[...] com relacdo a perguntas propostas, é, a relevincia do seu estudo que
eu acho, que considero muito importante, porque, essa forma, no sentido
comigo né, que estou sendo questionada, de me fazer avaliar, me fazer
refletir sobre, concepgoes, sobre julgamentos, sobre postura e que eu acho
interessante, que eu achei bastante interessante despertar isso... espero ter
contribuido e, acho que é bom isso, o professor pensar situagoes, situacoes
que corriqueiramente acontecem, situagcoes que antes de vocé falar jd
comegava a imaginar porque acontece mesmo e que talvez eu tenha dito ah!
Eu agiria assim, porque eu considero a melhor forma, talvez no momento
que eu ndo estivesse tdo bem, eu ndo agiria, mas é a forma que eu considero
que um professor de educagdo infantil deveria agir, entdo acho que é isso...

Merece destaque o processo de “falar de si”, de se permitir repensar a trilha dos
acontecimentos profissionais; isto € importante, pois a medida que se recupera os fatos, os
valores e crencas embutidos nas acOes empregadas podem ser revistas, reavaliadas,
tensionadas por novos conhecimentos € novos saberes, tendo entdo o potencial de vir a ser
algo diferente do que tem sido.

Souza (2010, p. 17) destaca que ao narrar, “[...] o sujeito toma consciéncia de si e de
suas aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de ator e de
investigador da sua propria histéria”; é neste sentido que Bosi (1994, p. 55) afirmou que “[...]
na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas repensar, com imagens e idéias (sic) de
hoje, as experiéncias do passado. A memoria ndo € sonho € trabalho [...]".

Percebe-se, também no relato de Caliope, a voz da formacdo inicial presente,
interferindo de forma bastante nitida em seu discurso (e por consequéncia, talvez em sua a¢ao

profissional também); trazendo, a partir dos fundamentos tedricos apropriados, uma
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maturidade e consciéncia reflexiva para as acdes profissionais. Creio que o fato de iniciar
estudos continuados imediatamente apds a conclusdo da graduacdo, de forma quase
concomitante ao inicio da carreira profissional, pode ter contribuido para que conhecimentos
construidos ao longo dos processos de formagao reverberassem em praticas profissionais mais
exitosas.

Ouso ainda afirmar que a formacgdo profissional diferenciada de Caliope permitiu que
mesmo iniciando a carreira ela ja estivesse numa fase de estabilizacado (HUBERMAN, 2007),
um momento de consolidagdo na carreira, consubstanciada por uma atitude subjetiva de
comprometimento pessoal e crescentes sentimentos de competéncia pedagdgica e de pertenca

.. 35
a um grupo prof1ss10na19 .
7.4 Hebe e suas histérias’®

Hebe, com 21 anos de idade, exercia a docéncia ha apenas quatro meses no momento
de recolha dos dados. Terminou a graduacdo em Pedagogia no ano letivo de 2014 e
imediatamente comegou a trabalhar como professora em uma instituicao particular de ensino.
E importante neste momento fazer dois esclarecimentos: somente esta participante trabalha
em uma escola particular e foi mantida como sujeito da pesquisa com o intuito de trazer mais
elementos para as discussdes propostas acerca do papel social a ser desempenhado pelas
institui¢cdes de Educacgao Infantil; bem como pelo fato de a profissional trabalhar com criangas
com idade média de trés anos, que corresponderia ao nivel III da creche, mas que na
instituicdo em que trabalha estas sdo alocadas em agrupamento denominado pré I. Tais
questdes serdo discutidas mais adiante.

A profissional, ao ser indagada sobre as razdes de escolha do curso de formacao inicial
e da profissao, afirma que apesar da admiracdo que sempre nutriu pela profissao, a op¢ao pelo
curso se deu por acaso, quase que de forma alheia a sua vontade.

Assim, desde crianca eu sempre gostei de estudar, estudar, estudar... eu
sempre fui muito estudiosa,e ai em determinada idade eu fui parar no
Colégio Militar; e ld,. Assim, eu me encantava em ver a postura que oS
professores tinham para dar aula, sabe? O dominio que eles tinham de
conteudo e... [...] E ai uma vez uma professora, professora de Ciéncias, eu
lembro até hoje, teve uma reunido de pais e ela falou assim pra minha mde:
“O que vocé fez? parece que abriu a o livro inteiro e colocou na cabega da
sua filha, essa menina dd pra ser professora! Ela fala muito bem!”. E ai eu

% (Ibidem).

% 0 nome empregado refere-se a deusa grega da juventude.
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fiquei com aquilo que se vocé estuda, se fala muito bem, se vocé entende
daquilo, se vocé domina aquilo, se vocé fala bem, vocé pode ser professora...
[...] Fiz Ensino Médio, total, pensando em ser uma médica, uma advogada,
nada de Pedagogia. No ENEM, eu tinha colocado a minha primeira opgdo
Direito e a segunda opcdo Biologia, porque era uma coisa que eu gostava
assim, das licenciaturas que eu gostava muito, mas ndo para ser professor,
mas pra atuar em campo como um biologo pesquisador. E ai no iiltimo dia,
jd nas iultimas horas para fechar o sistema, eu vi que a nota de corte de
Direito tava muito alta, eu poderia ser chamada, mas assim, depois da
terceira chamada, quem sabe, so que eu ndo sabia que o curso de Direito
costumava ter muita chamada. Tipo no ano que eu entrei, teve nove
chamadas. Era pra eu ter entrado jd, mas o qué que eu fiz, eu fiquei com
muito medo de ndo conseguir, e ai eu precisava tirar Direito para colocar
uma outra op¢do. Ai eu liguei pro meu namorado que tava ld em Natal, um
ex-namorado meu e eu falei pra ele colocar alguma opcdo pra mim e ele
falou qual? E eu no desespero, com medo de ndo conseguir entrar na
faculdade, eu, qualquer uma... Ele, entdo td, vou ver aqui, e colocou
Pedagogia, e eu disse td 6timo! Td bom! Quando fui ver, fui chamada. Eu,
meu Deus! E agora? E pra dar a noticia para os meus pais? Pai, vou
estudar Pedagogia... Ndo foi aceito, ndo foi bem aceito, assim, na minha
familia. Mas ndo porque eles ndo admiravam a profissdo, mas porque eu
ndo, em nenhum momento eu tinha dito que eu queria estudar aquilo. Eu
tinha falado que eu queria estudar Direito ou Biologia. E ai, fui, comecei,
mas assim, eu entrei no més de marco, sabendo, pelo menos naquele
momento, que em outubro, que quando tivesse o outro ENEM eu ia sair. Eu
Jjd entrei querendo sair, assim, s6 pra cumprir aquele tempo mesmo. S6 que
o tempo que eu fui estudando eu me encontrei com alguns autores que eu
estudei no Ensino Fundamental e Médio que eu era apaixonada. |[...]
Permaneci porque eu realmente gostei. Mas, assim, eu fui comegar a gostar
e falar é isso que eu quero pra minha vida jd no segundo ano de faculdade,
que foi quando, digamos as disciplinas foram engrosssando; algumas vezes
eu me senti desafiada, entdo eu sabia que tinha que evoluir, dar o melhor de
mim... Isso ai eu sempre gostei e... Hoje eu sou professora e tenho certeza
que ¢é isso que eu quero pra minha vida, mas porque eu quero. Porque eu
ndo escolhi, assim por falar, ah! Eu vou fazer Pedagogia porque eu amo.
Nao, foi meio que na sorte mesmo.

De acordo com Soares, D. (2002), hd pelo menos dois fatores determinantes nas
escolhas profissionais dos individuos, um relacionado a questdes psicologicas, mais
individual e que diz respeito as marcas que as experiéncias de vida deixaram associadas a essa
ou aquela profissao; e, o segundo relacionado a questdes mais sociais, tanto no que diz
respeito ao lugar que o sujeito ocupa dentro da estrutura social, quanto valoragdo (social e
econdmica) que a profissdo tem dentro deste contexto. A mesma autora aponta que quanto
mais jovem o sujeito, maior a identificacdo com profissdes valorizadas socialmente; € o caso
de Hebe, extremamente jovem (pois entrou na universidade com 17 anos de idade), cujas
primeiras opgOes profissionais indicadas, ‘“ser uma médica, uma advogada, nada de
Pedagogia”, sao profissdes que historicamente gozam de grande prestigio social e, ainda na

atualidade, sdo comumente compreendidas como as que classicamente formam “doutores” e
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sdo, além disto, economicamente rentaveis.

No entanto, mesmo ndo sendo a Pedagogia a sua primeira op¢do de escolha
profissional, € possivel afirmar que a profissdo docente goza de boa reputagdo junto a Hebe,
tendo em vista a vis@o positiva das qualidades/adjetivos considerados por ela necessarios para
ser professor: um rol privilegiado de conhecimentos, boa oratéria, dominio de conteudos,
‘postura’ etc.. Tal opinido sobre a docéncia corrobora e denota a atualidade do apontamento
de Pimenta (1997) de que ao chegar no curso de formacdo inicial para a docéncia, os
estudantes trazem consigo certos saberes do que € ser e estar na profissdo; segundo a autora,
as diversas experiéncias vividas ao longo do periodo escolar permitem a identificacdo do que
€ ser um bom professor.

Nessa dire¢do encontra-se a afirmacgdo de Oliveira et al. (2006, p. 548) de que:

O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor € um processo
complexo e tecido conforme ele se posiciona em relacdo a miltiplas e por
vezes, contraditdrias situacdes. Para tanto, contribuem também muiltiplos e,
por vezes, contraditérios significados, pontos de vista, valores morais,
crencas expressos pelos discursos elaborados por vdrios interlocutores que se
situam em diferentes contextos [...]

Assim, € importante destacar o paradoxo notado, de que apesar da boa imagem sobre a
profissdo docente, assumir para si tal tarefa ndo parece ser algo valorizado pela participante
no momento de escolha do curso de graduacdo, tampouco por seus familiares, apesar da
justificativa oferecida no seu discurso ser outra. O fato de o relato ter sido fornecido de forma
oral, permitiu perceber certa tensdo e ‘pressa’ em justificar a ndo aceitacdo da familia em
relacdo a escolha do curso.

Sobre o exercicio da profissdo, foi solicitado a Hebe que apontasse o que mais lhe
causava satisfacdo em sua prética cotidiana como docente, ao que a participante apontou
como sendo os momentos de interagcdo lidica com as criangas.

Tem um momento, o momento que eu mais gosto do meu trabalho é a
rotina... Porque assim, quando a gente entra na sala, nos vamos pra o nosso
cantinho brincar. Porque é um momento curto, mas eu fico o mdximo que eu
posso... Na verdade, a rotina deveria ser feita em 15 minutos, no mdximo; so
que a gente consegue fazer até meia hora, 40 minutos. Porque assim,
envolve contagdo de historias, envolve brincadeiras, envolve os cartazes que
a gente usa... Entdo assim, é um momento que eu também me divirto muito,
sabe? Se tiver que rolar no chdo a gente rola, se tiver que imitar animais a
gente imita, a gente canta, a gente danca... Danga bastante porque eu adoro
dangar; entdo assim vdrias miisicas eu criei coreografias, que eu jd danco
hd um tempo, entdo assim, é o momento da rotina que eu posso fazer isso
com eles, que eu posso pegar as miisicas e dancar com eles. E eu sei que
eles gostam disso, eu vejo. E no momento da rotina que a gente se dd as
mdos e se abraca ou que a gente corre pela sala, ou a gente senta e lé uma
historia, porque nos outros momentos eu ndo tenho liberdade para fazer
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isso, entdo o momento que eu mais gosto é a rotina.

z.

E interessante perceber que os elementos que mais causam satisfacdo na profissional
se configuram no que se considera que devam ser algumas das caracteristicas marcantes do
ambiente da educacdo infantil: a ludicidade e o trabalho com diferentes linguagens. Tal
afirmacdo se d4 tendo em vista que “[...] as criancas expressam-se utilizando vdrias
linguagens, com as quais constroem a si mesmas e as culturas nas quais estdo inseridas
levando-as ao encontro entre palavras, choros, sons, movimentos, tracados, pinturas, todos
imbricados em ricas manifestacoes [...]” (GOBBI, 2010, p. 1); e, ainda, o que preconiza as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do Infantil no que diz respeito aos objetivos
das propostas pedagdgicas das instituicoes que devem “[...] garantir a criangca acesso a
processos de apropriacdo, renovacdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens, assim como o direito [...] a brincadeira, 4 convivéncia e a interacdo com
outras criancgas” (BRASIL, 2010, p. 18).

Além disso, o mesmo documento também indica que as praticas pedagdgicas da
educacgdo infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira, garantindo
experiéncias que promovam o conhecimento de si e do mundo através da imersdao em
diferentes linguagens e formas de expressdo, vivéncias éticas, estéticas e culturais
diversificadas de forma individual e coletiva (BRASIL, 2010).

Mello (2005) problematiza que é preciso reverter o processo de contaminacdo da
Educagdo Infantil com praticas tipicas do Ensino Fundamental, pois, de acordo com a autora:

[...] atividades de expressdo como o desenho, a pintura, a brincadeira, o faz-
de-conta, a modelagem, a construcdo, a danga, a poesia e a propria fala, sdo,
em geral, vistas pela escola como improdutivas, mas na verdade, sdo
essenciais para a formacao da identidade, da inteligéncia, e da personalidade
da crianga, além de constituirem as bases para a aquisicdo da escrita como
instrumento cultural complexo’”.

Tem-se, entdo, a percep¢do de que a profissional reconhece, e valoriza, a Educacio
Infantil como espaco que deve oferecer praticas pedagégicas “[...] que se articulem, mas ndo
antecipem processos do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2009b, p. 2); préticas que permitam
a vivéncia de experiéncias que lhes fornecam explica¢des sobre o seu entorno € o que ocorre
consigo mesma e valorizem o lidico, as brincadeiras e as culturas infantis (OLIVEIRA, Z.,
2010).

Cabe também apontar que aquilo que Hebe chama de rotina, entendi que seja a

recep¢ao ou acolhida das criancas, momento da rotina didria em que ndo hd uma estruturagao

7 (Ibidem, p. 24).
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rigida de atividades determinada pela coordenacdo da instituicdo; em outros momentos do
relato, a profissional aponta o excessivo controle das atividades que deve desenvolver junto as
criangas, e este como um elemento negativo do seu trabalho cotidiano.

Eu até falei agorinha que eu gostei da Pedagogia, quero ser professora, mas
eu ndo sei exatamente, se eu pudesse sair hoje da escola particular, se eu
voltaria, porque é isso que me decepciona... E a forma como eles entendem
ld, como a crianca tem que aprender. Que a crianca de 3 anos tem que ser
alfabetizada, sabe, que o professor tem que colocar todos numa caixa e
fazer todo mundo aprender da mesma forma, ndo tem respeito pelo
desenvolvimento da crianca. Entdo, assim, é isso que me deixa
decepcionada. Porque eu ndo posso fazer o trabalho que eu quero... Eu
tenho que seguir aquela linha de raciocinio deles pra eu continuar
trabalhando, é claro... E... Eu fico decepcionada, assim, por ndo conseguir
as vezes conciliar tudo que eu acredito, por conta de tudo que eu aprendi,
com o que eu faco agora.

[...] dentro dessa instituicdo, é uma instituicdo privada, entdo assim nos
recebemos materiais prontos; é um planejamento que nds ndo temos
liberdade pra fazer. Por exemplo, toda segunda feira, tudo o que eu planejei
eu tenho que entregar pra minha coordenadora e ela corrige; entdo muitas
vezes, coisas relacionadas a brincadeiras, as ludicidades eu ndo posso
trabalhar, porque eles acham que deveria se realizado um trabalho mais,
sério... Porque ld a gente trabalha com o que a gente chama de fichas, sdo
provas que as criangas fazem, entdo assim, das vezes eu percebo que ndo to
conseguindo fazer o trabalho que eu realmente gostaria de fazer, que foram
coisas que eu aprendi na universidade, porque ld o ensino td voltado mesmo
pra escolarizagcdo, a crianca tem que sair de ld aprendendo a escrever o
préprio nome, conhecendo o alfabeto e os niimeros de 1 a 30, entdo assim é
muito complicado, fazer o que eu aprendi, o que eu acredito que seja a
educagdo infantil com o trabalho que eu tenho que realizar na escola.

[...] ld é tudo muito pronto, vem de Sdo Paulo, entdo assim, tudo o que vocé
tem que fazer, durante o ano inteiro, td ld, as atividades tdo prontas sabe,
vocé pode até levar umas, mas sdo poucas... Por exemplo, esse primeiro
bimestre eu tive que trabalhar 48 atividades com as criangas; entdo assim,
as vezes nem sempre eu consigo, nem sempre a brincadeira pode ser muito
prolongada; sabe, uma coisa que eu aprendi no estdgio de educacdo infantil,
é que aquilo tem que ter intencionalidade mas também que eles gostem, pra
se envolverem, que eles vejam aquilo como prazeroso, ndo importa o tempo
que vai durar, enquanto eles estdo gostando deixa eles fazerem que eles tdo
aprendendo, s6 que nem sempre eu posso fazer isso, porque todos os dias
tem ficha pra eles fazerem; as fichas é como se fossem provas... Sdo uns
papéis enormes... assim e todos os dias, e sdo 48 de cada disciplina, 48 de
portugués, 48 de matemdtica, entdo assim todo o dia tem coisa, muita coisa,
entdo o que me impede muito é esse trabalho que tem que ser realizado com
eles.

Nestes ultimos dois recortes também é possivel notar mais uma vez a discordancia da
profissional para com as préticas escolarizantes da institui¢do em que trabalha; questdo que na
atualidade ndo é exclusividade das institui¢des particulares, mas uma tendéncia em ampla
expansdo baseada no “[...] equivoco de pensar que é possivel acelerar o desenvolvimento

psiquico da crianga, transformando precocemente a crianga pequena em escolar” (MELLO,
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2007a, p. 90). Tal perspectiva estd presente no amplo discurso de que € saudavel e necessaria
a sistematizacdo da alfabetizacdo desde a pequena infancia, na escolarizacdo da educacdo
infantil, que estd fortemente pautada numa légica conteddista, aspecto marcante da escola
tradicional. Uma prética que estd mais presente nas instituicdes particulares que padronizam
seu trabalho com o uso de apostilas e as frequentes verificacdes do que consideram aceitdvel
em termos de aprendizagem com uso do que Hebe chamou de “fichas enormes”; no entanto,
ha uma considerdvel expansao do nimero de redes municipais de ensino aderindo a “moda
das apostilas”.

Quando Hebe discorre sua opinido sobre o que considera ser o objetivo da educagdo a
ser oferecida para as criancas pequenas e se de forma geral as institui¢des t€m cumprido esse
papel, ela reafirma seu descontentamento para com este quando que reforca os processos de
escolarizacdo precoce que t€ém ocorrido com frequéncia nas praticas pedagdgicas das
institui¢des de Educagdo Infantil.

Sobre cumprir esse papel... Deixa eu pensar antes de dar essa resposta ...
Eles ndo estdo permitindo que a crian¢a seja crianga. Eles ndo estdo
permitindo que a crianca desenvolva dentro do tempo dela, ou eles querem
acelerar demais esse processo ou eles retrocedem muito; como por exemplo
eu falei do estdgio, do caso do bergdrio, as criangas so ficavam no bergo,
eles choravam pra sair do berco, ndo necessariamente eles queriam colo,
queria sair, s0 que ai a professora de ld ndo deixava, e assim ndo tinham
sequer brinquedos dentro daqueles bercos pra eles pelo menos distrairem,
ndo... eles so ficavam ali o tempo todo e eu ficava pensando sabe como uma
crianga dessa vai desenvolver, como ela vai andar, como ela vai aprender?
Sabe, entdo assim... do municipio, até outras escolas, ou eles aceleram
demais ou ndo ddo ali o espago e o material que eu digo, material de forma
geral mesmo, profissionais e tudo mais pra crianca se desenvolver. Ndo td
dando isso. Eu trabalho com criancas de 3 anos e ld eles sdo pré I e ndo
creche...

Sobre a questdo da inadequacdo das praticas pedagdgicas, Oliveira, Z. (2010, p. 2)
discute que ao ser integrada como parte da educagdo bdsica, a Educagao Infantil agrega as
suas finalidades também desenvolver o educando e fornecer-lhe meios para progredir nos
estudos posteriores; no entanto, este novo objetivo precisa ser interpretado de forma adequada,
adotando como referéncia as criangas pequenas, tendo claro que elas “[...] nesse momento de
suas vidas, vivenciam o mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e
manifestam desejos e curiosidades de modos bastante peculiares [...]”” e tal situacdo deve ser a
fonte norteadora de decisdes acerca dos fins educacionais e praticas pedagdgicas.

Mello (2007a, p. 90) alerta que “[...] a aceleracdo artificial do desenvolvimento da
crianga por meio do desaparecimento paulatino da infancia, que [...] pode parecer progressista,

€, na esséncia, reaciondria e comprometedora desse desenvolvimento”. Assim, o espago da
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educagdo infantil — e especialmente a creche - precisa adotar como proposta pedagdgica
momentos de descoberta, de escuta das criancas através de estratégias lidicas. A diversidade
de conhecimentos a serem socializados nao deve ser simplesmente “ensinada” como nas
propostas do ensino fundamental, mas se revelar de forma contextualizada em situacdes
cotidianas intencionalmente planejadas, para que desperte o interesse das criancas em
conhecer a si mesmo, 0s outros € 0 mundo que as rodeia.

Tem-se a impressdo de que Hebe coaduna com tais apontamentos, pois ao discorrer
sobre qual seria o objetivo e a fungdo social das institui¢des de educagdo para criangas
pequenas, esta afirma que

[...] o objetivo é trabalhar interagdo entre as criangas, socializacdo entre as
criangas, o desenvolvimento da crianga, é... Como eu posso dizer, aliar o
cuidar e o educar. [...] entdo, cuidar e educar... Deixa eu tentar explicar...
O que eu chamo de cuidar, como eu falei, é cuidar da integridade da
crianga, ela ndo pode chegar quebrada, machucada em casa; entdo a gente
tem que prestar atengdo, isso ai eu acho que é uma... Quando eu falo de
cuidar e prestar atengdo na crianga, respeitar o corpo dela, respeitar os
limites dela naquele momento. E o educar, é... Como eu posso dizer, dar
condigcoes e estimulos para que aquela crianga se desenvolva. Se ndo for
dentro do tempo dela, beleza! Mas que seja, é... dar condigcbes propicias de
verdade para que ela aprenda da maneira que ela pode naquele momento.
Isso que eu entendo de cuidar e educar, e aliar estas duas coisas, cuidar da
integridade dessa crianca e o mesmo tempo dar estimulos para que ela se
desenvolva e aprenda o que ¢é possivel, naquele momento do
desenvolvimento dela.

[...] isso ficou forte na minha prdtica, de cuidar por ter respeito ao corpo da
crianga, eu sei que uma crianga ndo sabe se limpar, ela ndo tem condigoes
de tomar banho sozinha e eu faco isso em sala de aula com elas, mas depois
desse momento o que que tem, a gente tem que sentar, tem que fazer nossa
rotina e se tem uma crianga com o nariz escorrendo eu ndo tenho problema
de chegar e limpar o nariz da crianga, tem uma crianga com problema que
eles levam isso pra sala de aula eu ndo tenho problema em acolher aquela
crianga e saber de qual problema que ela td passando, se ela quer a minha
ajuda ou se ela quer apenas um conforto pra ela e nem no meu colo e algum
corredor que seja, eu tenho essa capacidade de acolher aquela crianca nédo
10 dizendo que vou fazer papel de mde ndo, mas pra trabalhar com ela de
maneira afetiva, que ndo misture os relacionamentos, mas que eu consiga
ter uma postura profissional perante isso. Sem esquecer que eu t6 na escola
pra ensinar coisas pra aquela crianca. No meu caso eu sou obrigada a
ensinar algumas coisas como as vogais, alfabeto e tudo mais e tentar aliar a
isso a tarefa de cuidar dela.

Os entendimentos da docente sobre o bindmio cuidar e educar ser realizado de forma
indissociada, ndo parecem bem claros, ou melhor, ndo tdo alinhados com o que estd proposto
nas diretrizes legais e discussdes académicas sobre o tema. O relato indica a percep¢do do
cuidar fortemente ligado somente ao aspecto fisico das criancas, muito evidente nas palavras

de Hebe que se refere a garantir ‘a integridade fisica’, a ndo “chegar quebrada” e manter-se
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limpa; em seu relato ndo percebi indicios do educar aliado a cuidados de outra natureza, uma
vez que ndo ha referéncia em seu discurso de organizar os momentos entendidos como de
cuidado (higiene, alimentagao, etc.) como espacos para que as criangas aprendam algo, como
por exemplo, em situagdes de alimentacdo conversar sobre os alimentos, suas caracteristicas e
propriedades nutricionais. Cabe apontar que o educar no espaco da educacio infantil adquire
uma conota¢cdo mais complexa e ampla que em outros niveis, tendo em vista que todos os
momentos e espacos sao propicios para novas aprendizagens; sobre esta afirmacgao Oliveira, Z.
(2010, p. 5), esclarece que a crianca aprende e se desenvolve:

[...] nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por
ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes idades nos grupos e
contextos culturais nos quais se insere. A maneira como ela € alimentada, se
dorme com barulho ou no siléncio, se outras criancas ou adultos brincam
com ela ou se fica mais tempo quentinha, as entonagdes de voz e contatos
corporais que ela reconhece nas pessoas que a tratam, o tipo de roupa que
usa, 0s espagcos mais abertos ou restritos em que costuma ficar, os objetos
que manipula, o modo como conversam com ela, etc. [...]

Por outro lado, hd o entendimento de que o trabalho com criancas pequenas exige
atencdo, escuta e um cuidar afetivo que se distancia da a¢do materna devido ao cariter
profissional de sua agdo; percepcao que também aparece na sua compreensdao do que seja
educar, notado quando Hebe demonstra, no seu relato, a preocupacdo com o ‘cuidar’ do
aspecto cognitivo, uma vez que propde a adequacdo das atividades de ensino as capacidades
intelectuais da crianga, ao afirmar que € preciso “dar condigoes propicias de verdade para que ela
aprenda da maneira que ela pode naquele momento”. De acordo com Mello (2007a, p. 91), é
preciso considerar as formas peculiares de aprender das criangas em suas diferentes idades,
sendo que a intencionalidade da acdo docente reside exatamente na necessidade de “[...]
considerar as formas por meio das quais as criangas - a partir da sua condi¢@o bioldgica e das
novas formacdes psiquicas que se formam por meio de sua atividade — se relacionam com o
mundo da cultura em cada idade”.

Essa conclusdo pode ser reafirmada nas consideragdes que Hebe faz ao ser indagada

sobre seu papel profissional, em que aponta de forma coerente com as afirmacgdes anteriores:

Com certeza contribuir pro desenvolvimento, pra aprendizagem da crianca
dentro do tempo dela. [...] eu acho que, eu devo fazer atividades, vamos
dizer assim, que estejam relacionadas ao tempo dela, ao tempo dessa
crianga, vocé vé que a criangca tem um ano, td! Nesse periodo o qué que a
crianga faz? Eu vou ter que aprender sobre isso e vou por em prdtica; a
crianga tem dois anos, vamos ver essa crianga, essa crianga em dois anos o
que ela faz, o que td acontecendo aqui na escola, e na familia é como? Essa
crianga tem estimulo ou ndo? Respeitar a crianga e proporcionar atividades
que vdo ao encontro do momento dela, eu acho que é esse o meu papel, ndo
forcar demais a criancga.
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[...]Porque assim, acho que a crianca aprende de forma liidica, e meu papel
seria oferecer um espaco lidico pra eles aprenderem, sim; até pela
realidade em que eu trabalho, é como eu falei pra senhora, a maioria ali
tem babd, entdo assim ndo tem muita aproximacdo do brincar porque de
manhd futsal, depois inglés, depois balé, e depois natacdo e depois circo e
ndo sei o que entdo assim em que momento em que eles brincam? Sabe, em
que momento que eles brincam com a familia, é entdo eu vejo tanto que é
muito gostoso quando eles chegam parece que assim, abriu a porta do
parquinho sabe quando eles chegam na sala saem correndo, jogam a
mochila e brincam entdo eu vejo que ali é um momento agraddvel eu
aproveito dessa energia deles, né? E da visdo jd que eles tém em sala de
aula pra gente brincar e aprender ao mesmo tempo.

Os trechos reafirmam os entendimentos sobre a questdo da ludicidade mencionados
anteriormente; a educadora evidencia ainda a consciéncia de que o melhor caminho para obter
a atencdo e respeito das criangas, além de manter um bom relacionamento com elas, € por
meio de um trabalho pautado em atividades carregadas de ludicidade.

Nesse trecho Hebe também denuncia o que Narodowski (1998) chama de infancia
hiper-realizada, ou o conjunto de criangas que ndo tém tempo de viverem uma infancia lidica;
o autor ao discutir o “adeus a infancia” faz referéncia principalmente a influéncia da internet
que faz com que as criangas “amadurecam” mais rapidamente e ndo deixem espago para o
“ndo-saber”, o lugar das duvidas e formulacdo de hipdteses originalmente infantis; mas
podemos agregar a este elemento a cultura adulta de sobrecarregar as criangas com tarefas
multiplas de preparo para a vida adulta, para “tornar-se uma camped””® que toma o tempo da
brincadeira e das interacdes com outras criangas quando t€ém a oportunidade de comentar
experiéncias e conferir significados as situacdes vividas.

As consideracdes sobre cuidar e educar direcionam a discussd@o sobre quais sdo os
saberes que a profissional considera serem importantes para o exercicio do seu fazer docente
na educacao infantil, especialmente na creche, ao que Hebe apontou:

E nunca esquecer, cuidar e educar. Ndo é so cuidar e ndo é so educar.
Primeira coisa eu acho que é o bdsico pra saber disso, é saber como
trabalhar com bebés, saber é, ter afetividade pra trabalhar com isso, afeto
positivo pra trabalhar com eles, saber que eles sdo capazes pra aprender o
que a gente... Porque assim, eu vejo muita gente que acha que os bebés tém
que ficar no colo e pronto e ndo, saber que eles sdo capazes de aprender o
que a gente pode ofertar isso pra eles. E, saber como eles se desenvolvem,
acho que isso também é essencial pra ndo querer confundir os trabalhos que
vocé tem que fazer na creche e na pré-escola....

Interessante notar que em outros momentos do relato Hebe aponta o conhecimento e

valoriza¢do de outras questdes — ou saberes — considerados importantes serem apropriados

% Referéncia ao termo usado por GARCIA, R. L. Todas sdo criancas... mas sdo tdo diferentes... In:
(Org.). Criangas, essas conhecidas tdo desconhecidas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 9-30.
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para o exercicio profissional docente junto a crianga pequena, tais como o trabalho com
diferentes linguagens, fazer o planejamento das atividades voltado as necessidades das
criangas, etc.. No entanto, ao ser interrogada diretamente sobre os saberes, a profissional se
limita a indicar o cuidar e educar; fica novamente o questionamento se a profissional tem
totalmente clara a verdadeira dimensdo do cuidar e educar realizado de forma indissociada ou
se este € somente um jargdo adotado em seu discurso conforme apontam Assis (2006) e
Azevedo (20013) entre outros.
Sobre os saberes, Costa, F. (2006, p. 85) indica que,

[...] o educador infantil deveria valer-se da teoria, da ciéncia, mas também de
sua sensibilidade; deveria portanto integrar varios campos do conhecimento
em sua pratica profissional. Tais conhecimentos esclareceriam quem € a
crianca alvo de seu trabalho, quais sdo as suas peculiaridades e que planos
poderiam ser tracados para o seu cuidado e educagio.

Ainda sobre os saberes necessarios a docéncia — e fago o adendo: especificamente para
a educagdo da pequenina infancia — cabe o apontamento walloniano acerca da necessidade de
a formagdo dos mestres garantir a “[...] espontaneidade intelectual e o poder unificador da
reflexdo” (WALLON, 1979b, p. 343); segundo o autor, na formag¢do dos mestres sdo
necessarios saberes da psicologia, mas também a capacidade reflexiva que permitiria levé-los

[...] a tirar da sua prépria experiéncia conclusdes que serdo instrutivas [...]
porque continua a ser verdade que a psicologia aplicada ndo pode ser pura e
simplesmente deduzida de uma psicologia que estaria de posse dos seus
principios, mas que € terreno experimental onde podem elaborar-se e
verificar-se as suas verdades e os seus métodos””.

Outra questao importante decorrente envolvida nos saberes € como deve ser a relacao
do profissional docente com as criancas. Tendo como premissa que umas das bases fundantes
do desenvolvimento humano € a interacdo, o relacionamento com as criangas € entendido um
dos nucleos da profissdao docente no espaco da educagdo infantil (ONGARI; MOLINA, 2003);
neste sentido, foi solicitado a Hebe que discorresse sobre o seu relacionamento com as
criangas, e esta apontou que,

Assim, a relagdo com elas é muito gostosa, é legal eu gosto bastante; assim...
tem um aluno meu, ele é neto da dona da escola, entdo assim é mais
complicado de trabalhar especificamente com ele porque ele é uma crianca
que ele jd sabe que ele consegue subverter tudo sabe, a mde dele tipo, a
mde dele ndo pode ouvir um choro dele que entra na sala, quer tirar ele;
entdo assim, ele jd sabe que quando ele quer a mde dele é so ele chorar que
a mde dele vai ld e pega ele. Assim quando ele ndo quer ficar na aula,
quando ele cansou daquilo ou ele ndo quer ele pega chama a mde dele e a
mde dele vai levar ele pra sala da vo, e ai a vé vai ld... E a vo realmente faz

isso, oferece um monte de bala, joga brinquedo no chdo pra ele e ele fica

% (Ibidem, p. 343).

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, creneas e valores que duslentame o8 saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 172

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

ali... E o iinico aluno assim que eu tenho dificuldade pra trabalhar, e tenho
dificuldade de relacionamento; e ele assim ele me encara o tempo todo, de
certa forma eu percebo que ele sabe que tem poder na escola e jd consegue
exercer esse poder por meio das manhas, das birras e tudo mais;, mas com
os outros ¢ bem interessante. Tem esse autista que é mais dificil o trabalho,
é mais complicado, até porque ele nao... E a primeira vez que ele vai pra
escola, sabe? Entdo assim ele... Ele ndo aceita ficar perto das criancas,
entdo eu tento trazer ele pro nosso meio, mas é uma situagcdo diferente
porque com as outras criangas ditas normais, é legal, eles conseguem
corresponder aos meus estimulos assim afetivos, eles tém respeito por mim
sabe, quando td fervendo a sala, quando eu falo vamos sentar, vamos nos
organizar, eles conseguem respeitar, entdo eu acho bom.

A profissional afirma nesse e em outros momentos de seu relato que sua relacdo com
as criancas pode ser considerada como boa e gostosa; no entanto, fica evidente que esta
relacdo é considerada boa se relacionada com as criancas que seguem um padrao de
obediéncia e “normalidade”, ou seja, as que atendem e entendem os seus pedidos. Hebe,
parece ndo saber lidar com as excecdes: a crianga autista e a crianca que faz birra. Em ambas
as situagdes se faz necessdrio lancar mdao de conhecimentos adequados para lidar com tais
dinamicas, que no caso da crianca autista, considero, tem-se uma exigéncia bastante pontual,
pois ha a exigéncia de uma especializacdo para o atendimento de necessidades educacionais

- 1
especiais de forma adequada 00

. No entanto, no que diz respeito ao neto da dona da escola,
creio que a necessidade se refere ao conhecimento mais amidde de processos de
desenvolvimento humano.

Tomando a teoria walloniana do desenvolvimento como referéncia, pode-se inferir que
a crianga apresenta caracteristicas fortes do periodo de oposic¢ao, em que figuras de poder, que
€ o caso de Hebe na situagdo, sdo um desafio em potencial, — independente de quem quer que
seja — que instigam reacdes insolentes e provocadoras. Estar ciente de tal dindmica € muito
importante tendo em vista que este comportamento faz parte do processo de desenvolvimento
infantil e desta forma traz implicagdes para a intervengdo profissional; hd a necessidade de
adequar as atitudes adultas para ndo magoar a crian¢ga, bem como ndo fomentar birras e
comportamentos déspotas duradouros; assim como nao responder as provocagdes da crianca e
alimentar uma relagdo desagradavel com a crianga que apresenta tal comportamento € com
outras do grupo acarretando um descontrole emocional do grupo, o que é conhecido na teoria

. o 101
walloniana como “circuito perverso” o

1% Cabe esclarecer que a questdo do autismo também é tratada na teoria walloniana que uso como referéncia
basica das discussdes; no entanto, ndo discutirei tal tema tendo em vista ndo ser este o foco do trabalho, bem
como minha de falta de dominio na drea da educacéo especial.

"0 circuito perverso é a dindmica que se instala quando os individuos — principalmente os adultos — ndo
conseguem se desvencilhar do cardter contagioso da emog¢do, notadamente negativa, e por consequéncia alimenta
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Também acerca dessa questdo, Becchi (2012, p. 7) alerta que € preciso ter em mente
que o coletivo infantil, principalmente composto por criangas pequenas,

[...] ndo € uma estrutura coesa; € ao contrdrio, uma organizacdo de condutas,
sobretudo sociais, com muitos focos entre 0s quais ocorrem acdes e reagdes
diversas, evidencidveis em uma situacdo complexa: formas e agressdo e de
protecdo, de estimulo e de modelo, de ensino e de aprendizagem nas varias
dimensdes comportamentais e formas que se realizam em um clima afetivo
muito diverso daquele que vigora na relacdo com os adultos.

Ainda sobre o desenvolvimento infantil, Hebe faz as seguintes considera¢des quando
lhe ¢ solicitado discorrer sobre como a crianga aprende e se desenvolve e se considera haver
diferenca entre crianga e bebé:

Eu acredito que cada crianca tem o seu tempo, ela vai ter seu tempo de
desenvolver, vai ter seu tempo de aprender aquilo que a gente td ofertando,
é... Eu vejo assim, cada crianga, algumas vdo ter mais facilidade pra
aprender algumas coisas, até pelos estimulos que tem em casa e tudo mais;
outras ndo tanto, talvez ndo tenham tanto estimulo em casa, entdo vai ter
mais dificuldade entdo eu tenho que procurar uma maneira de me
aproximar dessa crianca pra que ele aprenda. E.. Levando em
consideragcdo o meu trabalho, eu percebo assim, que muitos pais deixam as
criangas na escola, de manhd eles fazem outras coisas entdo assim ndo tem
muito estimulo em casa, que é mais um servigo terceirizado tem babd e tudo
mais, entdo assim, na escola uma coisa que eu gosto muito de trabalhar com
brincadeira, eles adoram brincar e por meio de miisica, por meio de danga...
entdo assim, um mundo liidico, é um trabalho que eu acredito que desperta a
crianga pra aprender.

[...] Eu trabalho com criangas de trés anos, eu diria que sdo criangas [...] o
que diferencia uma crianga de um bebé? O desenvolvimento da crianca e o
trabalho que a gente tem que fazer com eles |[...]

[...] Eu acho que todos eles na verdade sdo... Se vocé for parar pra olhar,
vai notar que sdo criangas, mas o bebé o que ¢, ¢ aquele que a gente
consegue carregar no colo, é aquele que a gente tem um trabalho mais
direcionado ao cuidar, ao cuidado mesmo com eles, aqueles que a gente
precisa estimular bastante, é pra ter algum... Como percep¢do, alguns
estimulos auditivos e tudo mais... E um trabalho muito diferenciado que a
gente precisa fazer com o bebé; a crianca vejo assim, é aquela que jd
consegue andar, jd consegue correr, que jd consegue falar algumas coisas,
ndo com perfeicdo, mas que jd consegue falar e que adentra a pré-escola.
[...] Entdo... O bebé é o da creche, e a crianga é a da pré-escola... Porque
normalmente a pré-escola é a partir, pela lei é a partir dos quatro anos,
entdo assim, nesse momento, a crianga, ela jd vai ser apresentada ao mundo
diferente, ao mundo da escola. A gente sabe como que é. E na creche vocé
vé ali, que sdo criancas as vezes de trés meses de vida, jd estdo ld, entdo
assim é um bebé e vocé consegue ver na creche e na pré-escola essa
diferencga.

Ha4 questdes interessantes de serem ressaltadas nesses excertos do relato de Hebe, que

sugerem incoeréncia nas crencas da profissional; por exemplo, sobre o desenvolvimento

e aumenta o clima de tensdo no e entre o grupo. A forma de reacdio a tal situagdo é procurar racionalizar as
reacdes, fazendo assim diminuir a “temperatura emocional” (WALLON, 1995, 1986).
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infantil, hd indicios que apontam para a compreensdo deste, e da aprendizagem, como
processos que sofrem influéncias do contexto social em que a crianga estd inserida; no entanto,
ao procurar diferenciar crianca e bebé, ela o faz com referéncia apenas na idade cronoldgica.
Destaco novamente que, como relato foi obtido de forma oral, foi possivel perceber que havia
em sua “fala” certa divida em afirmar se era o contexto social ou a idade cronoldgica que
determina o desenvolvimento e a aprendizagem.

Conforme ja apontado na andlise do primeiro relato, a forma como se percebe/concebe
o ser crianca € uma questdo bdsica, ou seja, elemento decisivamente norteador da prética
pedagdgica junto as criangas pequenas. Sobre esta questdo, Almeida, L. (2006), com base nos
pressupostos wallonianos, afirma que o apoio e natureza das interagdes que o professor
estabelecerd com as criancas depende, em termos de relevancia, do olhar que o profissional
tem para com 0s pequenos; nas palavras da autora: “[...] € a disposicdo de o professor estar na
direcdo, estar voltado para seu aluno que dependerd a marca de sua contribui¢io ao
desenvolvimento do aluno que lhe for confiado”'®. Ou, em outros termos, é importante que o
profissional que atua junto a crian¢a pequena tenha em mente que os processos de
desenvolvimento e aprendizagem ndo ocorrem de forma espontianea ou pré-determinados a
priore; tais processos dependem de forma determinante de situagcdes de interagdo social.

Nessa dire¢do, esse trecho do relato ainda é provocativo no sentido de que reafirma a
duavida levantada anteriormente sobre a clareza da profissional relativa a acOes de cuidar-
educar de forma indissociada, pois ha a afirmacdo (e reiteracdo) de que os bebés precisam de
mais cuidados que a crianca, sem deixar clara qual a natureza destes cuidados ao afirmar que
estes cabem somente aos bebés que ainda ndo andam... Tem-se ainda a impressdo de que a
profissional fica tentada em concordar com a logica escolar da pré-escola de apresentacdo de
“conteddos diferentes”.

As duvidas sobre o processo do desenvolvimento humano também se mostram quando
€ pedido a Hebe que aponte quais as possibilidades do bebé, ou o que ela acredita que ele
pode ou ndo fazer neste momento do desenvolvimento.

Eu vejo que ele pode tudo o que a gente oferece pra ele... Ele ndo pode
pegar objetos pequenos porque ele vai enfiar na boca e em qualquer outro
buraco, mas se vocé der um objeto grande, um circulo, algo que ele possa
pegar e sentir ele vai poder pegar um objeto. Ele ndo pode elevar os
objetivos a boca... Entdo eu acho que ele pode vdrias coisas, mas dentro dos
limites do que a gente vai oferecer.

[...] Hum... Em termos de capacidade... Ah! Além de ouvir, além de falar, o
bebé é capaz de conversar, ele é capaz de entender, ele é capaz de aprender,
ele é capaz de desenvolver, ele é capaz de receber bons estimulos e é capaz

192 (Ibidem, p. 82).
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de receber novos estimulos e tudo isso vai reforgar... vai ter reflexo do
comportamento dele, porque ele tem um comportamento também que a gente
consegue perceber... Hum... entdo, nesse sentido ele ndo difere da crianga...
Nao...

Em trecho anterior Hebe afirma que trabalha com criancas de trés anos, depois afirma
que bebé € o que estd na creche, e a crianca a que estd na pré-escola... Mas, também afirma
que as criancas sob sua responsabilidade sdo muito pequenas para estarem em um
agrupamento nominado de pré I; as criancas com que trabalha estdo na idade da creche, o que
as colocariam, segundo sua légica, na categoria de bebés...

Retoma-se entdo a questdo da relevancia dessas consideragdes, tendo em vista que
nao s6 no idedrio de Hebe os bebés necessitam de mais ateng¢do/cuidados que as criangas; em
seu relato ela afirma que a crianga da pré-escola “jd vai ser apresentada ao mundo diferente,
ao mundo da escola”. Na pratica cotidiana, isto implica situagdes de desrespeito aos direitos
basicos das criangas que ndo sao higienizadas de forma adequada, ndo é permitido a elas o
horério do sono, ou ainda ndo sdo auxiliadas na alimentacido porque nio sao mais bebés. Tais
situagdes nao sdo observadas na pré-escola, mas em creches; em diversas ocasides de
supervisdes de estagio pude presenciar estes fatos e/ou ouvir relatos de académicos/estagiarios
sobre ocorréncias desta natureza.

Cabe entdo esclarecer que essa ndo € a defesa de que as criangas pequenas sao
incapazes e totalmente dependentes dos adultos; mas sim, que elas estdo, conforme discutido
anteriormente, em momento peculiar do desenvolvimento, e que necessitam de situagcdes e
acOes concretas para avancar de forma proficua nesse processo, que precisa de seguranga
afetiva, acolhimento e cuidados de natureza muito especifica, uma vez que € a acao respeitosa
e atenciosa do adulto que garante a conquista de sua autonomia (FALK, 2011).

Curioso notar que Hebe, ao ser instigada a falar sobre as aprendizagens da formacao
inicial, ou o que se recorda de ter aprendido no curso de Pedagogia, afirma lembrar-se dos
assuntos relacionados a psicologia do desenvolvimento. Mesmo quando questionada sobre as
disciplinas que tratavam especificamente da Educacdo Infantil Hebe faz referéncia direta aos
contetidos desta drea do conhecimento.

Teve psicologia que envolveu bastante educagdo infantil, é uma coisa que eu,
que eu me lembro bastante e eu gostei bastante de estudar, em vdrios
momentos a gente entrava na educagdo infantil [...] O nome assim eu ndo
me lembro, mas eu lembro que foram mais de trés disciplinas, entre trés e
cinco disciplinas.

[...] Os assuntos, temas... Desenvolvimento da crianga, desenvolvimento da
aprendizagem, é... Desenvolvimento cognitivo tudo o que era relacionado ao
desenvolvimento eu me lembro de ter estudado.
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[...] O que eu vi no estdgio, me ajudou, me deu base, é, uma base tedrica,
uma base digo do que seria a experiéncia de ser professor, que é, digamos,
que estd se solidificando ainda na minha caminhada, porque cada passo que
eu dou eu consigo relembrar o que eu tive, o que eu tive de bom, o que eu
tive de ruim. O que tive de ruim pra ndo repetir e o que eu tive de bom é
como exemplo pra tentar fazer, melhorar e com certeza foi como base.

[...] eu continuo carregando o que a universidade, os conteiidos que eu
aprendi na universidade, que eu estudei ld, penso que sdo muito importantes
pro meu trabalho, so6 que no meu trabalho eu ainda encontro barreiras,
porque a gente ndo pode, a gente ndo tem liberdade pra fazer o que quer, o
que pensa que é certo.

No relato, de forma geral, € possivel enxergar nitidamente que a “voz da formacao
inicial” é muito presente no discurso da profissional; em muitos momentos da narrativa ela
faz referéncias diretas ao que aprendeu na universidade; tal voz chega a dar um tom de
idealismo as afirmacoes e crengas de Hebe. Creio que esta presenga pode ser justificada pelo
grau de importancia e valoragdo positiva que a profissional atribui a sua formagao inicial,
também pelo fato de ser recém-formada e as ideias trazidas da universidade ainda terem um
alto grau de influéncia em sua pratica, como a prépria Hebe afirmou. Importante ainda
salientar o grau razodvel de capacidade critica que o curso de formacdo inicial despertou na
profissional, pois em varios momentos de seu relato ela ndo poupou “o latim” para fazer
censuras a equivocada proposta educativa para criancas bem pequenas da instituicdo em que
trabalhava.

Mesmo assim, € possivel afirmar que had lacunas na formacdo de Hebe, de alguma
forma, muitas questdes importantes ndo sdo lembradas, ou sdo apontadas sem consisténcia, de
forma generalista. Por outro lado, hd também a voz forte dos saberes que ndo advém da
formacao profissional inicial, mas de crengas e valores construidos em outros espagos € muito
provavelmente anteriores a ela, tais como a preocupacao em manter um determinado modelo
de controle sobre as criancas.

Cabe entdo apontar que nao existe um modelo unico e infalivel de educagdo para
exercicio da docéncia que possa ser transmitido e que consiga suprir a multiplicidade de
exigéncias da prética cotidiana, tampouco prever as experi€éncias a serem vividas nos
ambientes de ensino-aprendizagem; tal assercdo gera incertezas e insegurancas, mas também
pode possibilitar a cria¢cdo de novos conhecimentos e saberes e abrir espagos para a reflexao e
formacdo mais sélida do profissional da educacao infantil (RODRIGUES, 2008).

Relativa a essa discussdo, outra questdo notada € que o relato de Hebe contraria
algumas afirmacgdes recorrentes de que o curso de Pedagogia ndo prepara para a ‘realidade

encontrada na escola’; ha sim algumas questdes especificas tais como lidar com criangas com
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necessidades educacionais especiais € com a birra, que de fato mostram o despreparo da
profissional para lidar com estas situagdes; por outro lado, as informagdes oferecidas pela
profissional recém inserida na carreira, denunciam a situa¢io negligente em que se encontram
as propostas educacionais das instituicdes — no caso de Educacdo Infantil — em termos de
orientagdes pedagdgicas, que divergem das producdes cientificas que discutem as condi¢des
consideradas mais adequadas para o trabalho educativo junto as criancas pequenas, bem como
da legislagdo vigente que regula propostas e praticas pedagdgicas institucionais. No caso
especifico de Hebe, parece que a proposta pedagdgica da instituicdo e sua dinamica de
trabalho ndo permitem que a profissional recém formada exercite e fortaleca os saberes
construidos em sua formacdo inicial; tampouco que se construam novos nas mesmas bases
que trouxe do curso de formacao inicial.

De igual maneira, o cendrio educativo que foi revelado nao parece apropriado, ou pelo
menos que favoreca de forma positiva a formagdo das subjetividades infantis no sentido de
respeitar tempos, momentos e peculiaridades das criancas — tanto em termos individual quanto
geracional —; ao contrdrio, de acordo com o relato de Hebe a proposta pedagdgica da
instituicdo estd mais voltada a supressdo das caracteristicas e manifestacdes tipicamente
infantis e a aceleracio do processo de ‘adultizacao’.

7.5 Experiéncias e impressdes de Talia'"

Talia, professora hd nove anos, estava com 34 anos quando forneceu o relato; havia
concluido o curso de Pedagogia104 ano de 2006 e estava exercendo a docéncia desde entdo.
Iniciou a carreira profissional lecionando na pré-escola, em instituicdo particular de ensino;
chegou a trabalhar no Ensino Fundamental por um tempo, mas sua maior experiéncia
profissional é na Educagdo Infantil, sendo que no momento da recolha das informacdes estava
ocupando dois cargos de professora de creche, em dois municipios distintos, atuando
concomitantemente nos niveis I e 1I.

Sobre as motivacdes para escolha por fazer Pedagogia e exercicio da docéncia, a
professora esclarece que fazer este curso ndo foi sua primeira opg¢do; foi por acaso,
necessidade e conveniéncia que tomou a decisdo.

Meu vestibular ndo foi pra Pedagogia. Nunca na verdade me passou muito
essa opgdo, nunca foi latente assim e eu fiz o vestibular pra Administragdo.

19 Na mitologia grega, uma das Gragas (Cirites), deusas da alegria.

1% Curso da UFMS — Campus do Pantanal.
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A gente morava numa cidade aqui do estado também, mas ndo era Corumbd
e na época, em seguida meu pai foi transferido de estado, que foi pro Pard e
ai quando a gente chegou na cidade de Marabd, ndo tinha o curso de
Administracdo para qual eu estava indo [...] ai pra ndo perder o meu
vestibular a faculdade, a unidade de ld me ofereceu Pedagogia, que eu
poderia ingressar no curso de Pedagogia. E ai eu me dirigi pra Pedagogia.

A histéria de Talia, apesar de ter ocorrido em outro momento histérico, corrobora as
conclusdes do estudo de Gatti (2009) de que a rejeicao a carreira docente € recorrente entre 0s
jovens; nao fica claro de imediato no relato da professora porque a ndo opcdo por cursar
Pedagogia. Somente ao final do relato (que serd comentado mais a frente) surgem indicios de
que a ndo identificacdo imediata com o curso e a docéncia possa ser pela desvalorizacdo
social da profissao.

Demorou para querer ser professora (risos). A gente jd tinha voltado pro
Mato Grosso do Sul, ld nessa faculdade do Pard em Marabd eu cursei um
ano e meio do curso de Pedagogia, durante esse periodo eu desisti de ir na
faculdade, fiquei mais de um més sem aparecer, porque eu falei que ndo
queria mais, retornei ndo sei explicar muito bem porque, mas voltei.
Quando a gente veio pra Corumbd que eu fui me descobrindo, talvez, acho...
fui descobrindo que era uma coisa bacana ler, que a leitura ndo era tdo
chata e tinha um contexto bacana o curso. [...] tem um lado bacana que é o
de conhecer a crianca, de realmente entender as fases do desenvolvimento e
ai eu comecei realmente a me interessar pelo curso depois de um ano e meio
aqui em Corumbd. Ai eu comecei a me interessar.

Nota-se que a abordagem do curso de formacdo inicial fez a diferenca para a
identificacdo com a docéncia e, ainda, com seu exercicio especificamente na educagdo
infantil; a “fala” da educadora indica que a inclinacdo para a profissio no momento da
formacgao inicial também se relaciona com a articulacio dada aos referenciais tedricos
discutidos no curso de Pedagogia, uma vez que a primeira experiéncia com o curso nao teve o
mesmo efeito positivo que o segundo, que conseguiu, a partir de uma abordagem tedrica
diferente, despertar o interesse pela docéncia, como também para atuar especificamente este
exercicio no espagco da educacdo infantil. Importante destacar que ambas as universidades
frequentadas eram publicas.

Descobri isso no meio do curso mais ou menos, acho que ld pelo segundo
ano, quarto/quinto semestre mais ou menos, eu comecei a desejar trabalhar
com as criangas menores e na minha cabeca era mais voltado pra pré-
escola, ndo se dava nem pra creche talvez por achar que eu ndo tinha jeito
alguma coisa assim, mas na minha cabega eu acreditava que eu ficar, que a
pré-escola seria meu ponto de apoio, de trabalho assim entdo quando eu
terminei a faculdade, o meu ideal era pré-escola...

A Educacdo Infantil passou a me tocar mais, jd mais no final que eu tive
contato com a creche, com os bebés, vamos dizer assim, com um projeto de
extensdo de massagem em bebé. Ai eu tive esse contato muito proximo na
creche e eu gostei. Que essa coisa do bebé, ah! olha legal, porque é, eu acho
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que ficou na minha cabeca, eu acho que ndo queria por ndo saber o que
fazer com um bebé pedagogicamente. Entdo pra mim era sé trabalho de
pegar, de levantar, de td com o bebé no colo, entdo esse trabalho a partir do
cuidado fisico ndo me interessava, por ndo ter a minima no¢do do que fazer
pedagogicamente com um bebé, entdo pra mim a criangca da pré-escola jd
era mais fdcil, que ela tinha entendimento, eu jd conseguiria realizar uma
atividade, ela jd ia me entender, eu conseguiria ser entendida, ao contrdrio
do bebé que na minha mentalidade da época, que, que ele ndo vai entender
0 que eu to fazendo. Entdo eu ndo tinha esse interesse, eu so tive esse
contato através de um projeto, eu comecei a ver que ndo, que ndo era, é
claro com as disciplinas, com orientacdo de professores e tal vocé vai
desmistificando tudo isso e ai meu, meu interesse pela crianca bem pequena,
e pela creche aumentou significativamente.

De acordo com os apontamentos de Télia é possivel afirmar que o curso atuou como
espaco de formacgdo inicial que permitiu a apropriacdo e construcao de algumas formas de
pensar e sentir a acdo docente e de atribuir significados basicos aos elementos que ela envolve
de acordo com uma determinada matriz ideoldgica (OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS,
2011).

Cabe observar que as indicacdes da professora neste trecho do relato vém ao encontro
de uma ideia que me acompanha hd um tempo, desenvolvida a partir da experiéncia como
professora supervisora de estdgio na educacdo infantil, de que as significa¢des para a docéncia
em creches e pré-escolas, antes do processo de formacao inicial com contetidos especificos,
ganham sentidos muito vinculados as experiéncias de escolarizagdo do ensino fundamental,
fato que faz com que estudantes e profissionais se questionem sobre o que € possivel fazer
com bebés e criangas bem pequenas com cunho educativo/pedagégico.

Percebe-se que essa foi a preocupacdo que mobilizou a profissional no momento de
pensar com qual idade de criancas gostaria de atuar; essa inquietacdo € pertinente,
principalmente, porque apesar de as pesquisas académicas terem produzido material
significativo sobre a educagdo de bebés, as publicacdes sobre a temdtica ainda ndo
“alcancaram” de forma desejavel os profissionais que trabalham com este publico, bem como
muitos cursos de formacao inicial. Nesta direcdo, Borges e Lara (2002, p. 87) afirmam que:

[...] os educadores que atuam com bebés e criancas de até 3 anos, é flagrante
a dificuldade que tém — independente de seu nivel de formagdo — no sentido
de vislumbrar, com clareza a dimensdo que seus saberes e fazeres devem ter
e, consequentemente, ter a clareza quanto a sua identidade de educadores
valorizados como qualquer outro educador de outra faixa etdria.

Silva, 1., (2003, p. 23) comenta que essa problemdtica se dd tendo em vista que as
educadoras de creche vieram construindo as suas referéncias sobre o trabalho ao mesmo

tempo em que a creche também se constituia como espago educativo; ou seja, esta € uma
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histdria relativamente recente e por esta razao ainda estd em processo de construgao.

Micarello (2011), por sua vez, aponta que a precariedade da formagdo de professores
para atuar junto as criangas bem pequenas € uma questdo antiga, estreitamente relacionada a
indefinicdo das especificidades do trabalho e dos saberes que devem fundamentar as acdes
empregadas; isto porque ao longo da histdria, varias e diferentes formas e fungdes de
atendimento tem sido empregadas; muitas, inclusive, ainda coabitando na atualidade, apesar
de ja existirem diretrizes legais que normatizam uma forma tnica de atencao educacional para
as criancas de 0 a 5 anos.

Conforme j4 discutido anteriormente, e ratificado por Oliveira-Formosinho (2002b),
no trabalho pedagdgico com as criancas bem pequenas, o teor dos conteidos a serem
socializados ¢ diferente; além do mais as caracteristicas peculiares dos pequeninos exige uma
especificidade clara no trabalho do professor, tais como estar atento e ser sensivel as
diversificadas linguagens infantis, o estimulo a autonomia, entre outras questdes, tendo como
eixo articulador das propostas a brincadeira e as interacoes.

Nessa direcdo, Tdlia foi instigada a discorrer sobre como € a sua relacio com as
criancas; momento em que demonstra o valor que dd a formacgdo especifica para o trabalho
com criangas pequenas.

[...] eu digo que os dois iultimos anos eu cresci muito, eu amadureci muito
como pessoa, como profissional, aquele professor educador que td ali, assim,
porque eu ndo sei, eu acho que é vivéncia, leitura, a propria especializacdo
que eu fiz ela... Nossa! Eu cresci muito ali, porque eu vi que eu era
responsdvel por é, dentro da sala de, ndo é a palavra manipular, mas de
orientar a crian¢a numa atividade e até nas proprias emogdes que ds vezes eu
queria uma crianga feliz, sorrindo, mas eu era meio travada de dd aquele
carinho, aquele abraco. Mas eu ndo preciso sorrir e de repente vocé vé que
quando vocé faz isso, que vocé dd um abrago que é tdo bobo, é uma agdo tdo...
e a crianca te retribui, ndo s6 com abraco, mas ela se abre pra que vem
depois da atividade, pra uma brincadeira, ela td aberta pra vocé, ela se abre,
[...] e eu aprendi isso porque eu vejo, quando eu comecei, que eu era muito
mais fechada, talvez por medo, por falta de experiéncia de eu ndo ter filhos,
ndo se eu terei um dia e de, as vezes a relacdo afetiva na nossa criacdo pai e
filho, as vezes a gente acha que a afetividade se torna falta de respeito, as
vezes a gente é criado achando que se sorri muito ndo tem respeito, que vocé
abragcou muito e a crianga vai perder o respeito por vocé e vocé acaba
transmitindo isso, é inevitdvel e eu acho que eu tinha um pouco, eu acho ndo
eu tinha um pouco disso muito talvez e ai eu, eu me venci na Educagdo
Infantil, de me abrir, de falar: ndo, eu posso ir abracar, eu posso rolar no
chdo, eu posso jogar eles pra cima, eu posso fazer tudo mas porque eles vio
continuar me respeitando quando eu chamar atencdo deles. E quando
comegou a dar certo eu achei legal demais, deu certo, dd certo assim né... Eu
falo alto o tempo inteiro, eu ndo, eu aprendi a ser carinhosa, mas ndo faz
parte de mim ser meiguinha, ndo sou eu é meu jeito de ser mas o meu, a
crianga que td comigo ela entende exatamente o meu falar normal de alto, de
espalhafatosa e o meu falar de brava. Meu olhar, a crianca tem dois anos ela
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entende quando eu olho, quando ndo té6 gostando e isso é muito legal, mas ai
eu entendi que eu podia sorrir, que eu podia olhar bravo, que eu podia... ela
pode entender a minha reprovagdo de uma agdo dela pelo meu olhar, mas que
eu posso sorrir em seguida e abragar e brincar que o respeito dela por mim
ndo muda. E isso é muito bacana.

Cabe entdo apontar que as praticas pedagdgicas instituidas nas creches t€m sido
fortemente marcadas por crencgas bastante limitadas (e limitadoras), inspiradas em moldes
médicos e/ou familiares que amparam uma nog¢ao de atendimento bastante pobre e restritiva.
No caso da professora, mesmo ja tendo concluido a formagdo inicial, sua a¢do, durante bom
tempo da carreira, foi pautada em ideias advindas de sua experiéncia pessoal, tais como usar
modelos de relagdes familiares como referéncia para o trabalho com as criangas; e ainda,
cogitar a possibilidade de ser mae como elemento que pudesse interferir para melhor
desempenhar de suas tarefas. Este se configura como um dos grandes empecilhos de uma
pratica pedagdgica desejavel, pois € o claro entendimento sobre as implicacdes do seu fazer, a
percep¢ao de que € necessdrio intencionalidade e planejamento que “[...] formam os pilares
que estruturam o fazer do professor, a sua prdxis” (SOARES; SOUZA, 2002, p. 116).

Nessa direcdo, as possibilidades de reflexdo sobre a propria prética surgiram na pos-
graduacao - especializacdo - cursada, que tratou especificamente da formagdo de profissionais
para atuar na educacao infantil, fato que é reconhecido pela prépria educadora. Neste espago
formativo foi-lhe permitido entender que outro ser humano é o estimulo mais relevante para a
crianga, bem como as trocas afetivas terem um papel singular e serem essenciais para o
desenvolvimento infantil.

Importante destacar que a afetividade, entendida em sentido amplo, vai além do
carinho fisico; ela se d4 também na postura de escuta e atenc¢do das criancas, no interesse e
valoracdo de suas manifestagdes, em atitudes de apoio e respeito para com suas formas
peculiares de pensar e agir, englobando, em seu aspecto positivo, lancar mao de todos os
artificios para que as relacdes interpessoais se déem de forma satisfatoria para os envolvidos.

Assim, ressalta-se mais uma vez a importancia da formacao especifica que integre, por
um lado, contetdos culturais, éticos e, por outro, que considere a constru¢ao de processos de
afirmacdo de autoestima e de identidade profissional dos professores; uma vez que ao educar
e cuidar de criancas pequenas, ndo se oferece apenas aquilo que sabe, mas também o que
pensa, o que é em esséncia.

Essas questdes remetem a discussdo sobre como Télia compreende as praticas de
cuidar e educar .

Olha, primeira palavra que vem na minha cabeca, indissocidvel. Que ta
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vulgar né, que td cliché e as pessoas ndo sabem nem que, o que é na verdade
assim. Mas a creche é o cuidar e o educar, na creche é indissocidvel quando
a gente entende que acontece as duas prdticas dentro do mesmo espaco, ai
se eu entendo isso como indissocidvel, elas sdo indissocidveis, mas eu tenho
uma visdo de que o indissocidvel que ele td um pouco além simplesmente da
prdtica do mesmo espaco por pessoas diferentes. O indissocidvel ele pode
estar junto, a questdo do cuidar que a gente tem que é a parte fisica do
banho, da troca, da alimentagdo e tal, e ai normalmente a gente pensa nisso
como cuidar, so que pra ele ser indissocidvel do meu educar, da parte
pedagogica eu pegar essas prdticas rotineiras do cuidar em cima disso dd
um sentido pedagogico pra isso. A hora do banho, como professora eu posso
formar, fazer a hora do banho, eu dar o banho em cima disso trabalhar
higiene, fazer um banho descontraido né, a questdo do piolho que é presente
em todas as instituicdes, e ai se ele for bebé, fazer de uma forma que ele
brinque, patinho, animais, o banho, a higiene, braco, perna, esquema
corporal, orelha, onde que td isso, aquilo. E, na alimentagdo, a nossa rotina
de creche é: vamos comer, bora, bora, bora, acabou, jd td na hora, ndo sei o
que, ndo entra o pedagdgico na hora da alimentacdo, é fato, ndo entra. A
crianga tem cinco minutos pra comer e ai, isso ndo ¢é indissocidvel do cuidar,
isso é totalmente fora do educar assim, o indissocidvel é hoje nds vamos
almocar e nos vamos fazer um trabalho diferente durante o almogo né, nos
vamos falar comida, ndo precisa parar a crianga da alimentagdo durante o
arroz, o feijdo... Comer, comer com a colher, levar, sentar, postura né, de td
sentadinho ali pra ndo cair ndo porque é feio sentar, aprender direitinho e
ai eu acho que vocé tem o indissocidvel cuidar e educar quando vocé
associa essas agoes de rotina, de cuidados do corpo com alguma coisa
pedagogica.

Os apontamentos da educadora sdo intrigantes; tem-se a impressao de que ela entende

que no espaco da educacdo infantil, em especial na creche, educar vai muito além dos

conteddos formais, ou ainda de uma preocupacdo exclusiva com o intelecto, englobando os

diversos elementos presentes na cultura formal, como também as regras de convivéncia social

(TRISTAO, 2004).

H4 um claro esforco de refletir sobre formas de executar as acgdes

cotidianas de forma adequada, ou seja, cuidando e educando a0 mesmo tempo; no entanto,

fica a impressdo de que a dentuncia de seu relato sobre a “indissociabilidade” ter virado cliché

nos discursos das profissionais de creche também se aplica a si mesma... Parece ndo haver um

entendimento claro de que ““[a]s criangas pequenas aprendem através das praticas culturais,

isto €, a partir daquilo que fazem com elas e do que falam para elas nos cuidados de higiene,

alimentacdo, carinho, conversa, aconchego, seguranca e confianca” (BARBOSA; RICHTER,

20090, p. 27).

Pensando nesta questdo foi solicitado a Tdlia que comentasse como € sua relacdo

cotidiana com as auxiliares de sala com quem trabalha, merecendo destaque a €nfase que a

professora deu ao fato de que sua relacdo e proposta de trabalho € melhor aceita pelas

atendentes com quem trabalha quando elas tem formacao especifica.
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Importante entdo retomar a discussdo de que muitas agdes com rico potencial
pedagégico deixam de ter intencionalmente este sentido justamente porque uma parte
significativa das profissionais da creche nao tem bases formativas para sustentar suas praticas,
por ainda ndo terem passado pelo processo de formagdo inicial especifico ou porque nao
tiveram, ainda, a oportunidade de relacionar teoria e pritica e vivenciar 0S conceitos
aprendidos em cursos de aperfeicoamento.

Cabe, pois, aos educadores, internalizar a importancia do seu papel mediador entre o
aporte tedrico-conceitual advindo de diversas dreas do conhecimento e as demandas didrias da
organizac¢do e desenvolvimento das atividades educativas no dia a dia da institui¢do.

E muito tranquila, eu nunca tive problemas diretos com a atendente assim
gracas a Deus, assim nunca tive brigas, discussoes e eu também aprendi a
lidar com as atendentes assim porque elas sdo, elas precisam ser nossas
parceiras, eu preciso dela e ela precisa de mim, entdo a gente é um time e
quando eu cheguei na Educacdo Infantil eu ouvia muito que atendente
colocava condigoes pro professor trabalhar. Ah! Mas ndo pode isso porque
vai sujar, mas ndo pode aquilo, ah! Mas eu ndo vou limpar, e ai vocé se
preocupa com isso, porque nessas formagdes muito professor reclama disso,
ai, mas eu ndo posso fazer porque a minha atendente acha que vai sujar a
sala e eu deixo de executar... Gracas a Deus eu ndo tenho, nunca tive
problema com isso na instituicdo que eu to, que eu jd estou hd quatro anos
na mesma instituicdo, nunca tive conflitos nesse sentido com a, pelo
contrdrio né, desde o ano passado, esse e o ano passado eu tinha uma, esse
ano sdo diferentes, elas entram, elas mergulham junto comigo. Vamos fazer
banho de macarrdo pra fazer atividade de textura, vamos fazer banho de
macarrdo! Entdo elas mergulham comigo, assim, € isso, elas participam eu
gracas a Deus, e é bom porque a maioria das atendentes da instituicdo que
eu trabalho hd quatro anos, elas tem uma formacdo de pedagogia também.
E pedagogia. Entdo eu acho que o olhar delas é acompanha o nosso nesse
sentido, porque jd tem uma formagdo. A pessoa ndo tem formagcdo nenhuma,
é dificil ela compreender porque vocé ta fazendo alguma coisa, parece que é
sem sentido né, mas como elas tém a maioria dessa instituicdo que eu
trabalho hoje jd terminou ou td fazendo o curso de Pedagogia. Entdo eu
acho que elas embarcam melhor, pelo menos na minha ideia, eu gosto muito
desse negocio de textura, eu gosto de colocar eles pra tomar banho de tinta
guache, pra brincar de gelatina, tomar banho nesses negocio entdo eu
gracas a Deus eu nunca tive problema, elas sdo sempre muito parceira
assim.

Nos apontamentos de Talia é possivel perceber que a preocupacdo cotidiana de uma
parte das profissionais ndo é a aprendizagem ou o desenvolvimento das criancas, mas a
manuten¢cdo de uma determinada “ordem”; a preocupacdo maior, recorrente em varias
instituicdes, conforme a professora mesmo denuncia, estd em garantir um ambiente limpo e
organizado e ndo em propor atividades que possam ser interessantes do ponto de vista

pedagodgico e das criancas. Tem-se a impressdo de que a professora nao coaduna com esta
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ideia, e que procura subverté-la de alguma forma em seu cotidiano. Becchi (2012, p. 15)

esclarece que

[...] a organizacdo do ambiente € essencial, ndo somente para responder as
necessidades e bem-estar da crianca e as exigéncias de bom gosto dos
adultos, mas para contribuir de forma em que tal relacio haja um
correspondéncia entre o que se oferece, o controle da demanda e os respeitos
dos modos de ser e fazer da crianga.

Weiss (2012, p. 129) afirma que “[a] prédtica da educacdo e cuidado as criancas
pequenas na Educacdo Infantil estd fundamentada na atitude incorporada pelos professores de
reconhecer-se como educador e cuidador”; esta ndo parece ser uma ideia presente no
cotidiano da creche que Télia atua; a cisdo das préaticas fica ainda mais evidente quando a
educadora discorre sobre como s@o organizadas as praticas/ag¢des didrias no agrupamento em
que € responsdvel.

Olha, normalmente, a minha atendente faz a troca de fraldas da criangas,
ela jd, ela tem essa iniciativa, vem cd vamos ver como é que td a fralda e tal,
no caso do banho eu colaboro vestindo a roupa. Ela faz o momento do
banho e eu coloco a fralda, visto a roupa, quando é necessdrio assim, mas o
pedagogico, entdo essa parte do cuidar eu digo que a responsabilidade
maior fica com ela sim e eu tenho uma participagcdo que ndo é meio a meio,
ndo é estdavel. E no pedagogico a participacdo maior é minha, ela me ajuda
quando preciso, senta, canta né, mas o peso maior do pedagogico é comigo
assim, eu participo no dela, ela participa no meu, mas existe uma ainda sim
uma porcentagem maior do cuidar fisico para a atendente e do pedagogico
para o professor (grifo meu).

O destaque do excerto evidencia que hé claramente uma divisao das responsabilidades
na execu¢do do trabalho cotidiano junto as criangas, o “pedagdgico” fica com o professor,
enquanto que cuidar € responsabilidade da atendente; um acordo ticito assumido de forma
(aparentemente) amistosa pelas profissionais sobre o que € “meu” e o que € “seu”. Sobre este
quadro Weiss (2012, p. 129) problematiza que

O cuidado do corpo € visto por alguns como de cardter nido educativo,
desvalorizado e o trabalho educativo (escolar) como o valorizado. Essa
hierarquizacdo e a falta de clareza e intencionalidade na realizacdo das
atividades do cuidado, a dificuldade de os profissionais de propor esses
momentos de forma diferenciada, a delegacdo deste na responsabilizagdo
distinta entre os profissionais e a segmentacdo dessas atividades em espacgos
e hordrios diferenciados, dificultam a sua significacao.

Necessario reafirmar a necessidade urgente de adocdo de um novo paradigma de
integracdo do cuidar educar, no sentido de profissionalizar o cuidado e ampliar o conceito de
educacdo (HADDAD, 2003); h4 evidéncias de que ndo ha o entendimento de que as praticas
pedagdgicas da educagdo infantil desejdveis (principalmente da creche) rompem com a logica

“pedagdgica” do ensino fundamental; e, para que estas se efetivem de forma adequada o

NS g D) g,
é%/(’/(( :,%f/ﬂ/ld fﬁ(’(/ﬂ{(([(’d’



ﬂ'){d/ﬁ/l(/ﬂ /J(’/(( f(///ﬁ((f(i(f da primeirisiima infancia: senlidos, creneas e valores que duslentame o8 saberes e as //’ﬂ?/’ﬂ(/o’ 1 85

,
/ﬁﬁ(r/(qu’y/'ﬁ(bj na / da creche

trabalho das profissionais ndo deve ser empregado de forma individual, mas coletiva.

Mello e Cagdo (2006, p. 120) asseveram que este € um compromisso que se constroi
na perspectiva da defesa do direito das criangas viverem sua infincia em creches que
procuram se aproximar cada vez mais do cardter educativo, e que se consolida a partir de uma
reflexdo compartilhada das educadoras “[...] que assumem objetivos coletivamente definidos,
com a perspectiva de garantir as criancas experiéncias de vida e educagdo, ricas e
diversificadas”.

No trecho a seguir - e em outros - € despertada a incerteza sobre o entendimento da
profissional acerca de quais sdo as atividades pedagdgicas dentro do seu cotidiano, pois fica
evidente que considera que algumas sdo e outras ndo sao.

[...] Vocé tem que conseguir assim uma boa ldbia pra vocé um dia, vamos
supor, vocé vai trabalhar um pedagogico dentro da alimentagdo, ai vocé faz
toda a sua parte chama, olha eu gostaria que na sexta feira eu gostaria, o
almogo é 10:40, entdo as criangas, vamos supor 20 minutos pra almogar,
elas vdo pra mesa 10:40, ai até que senta e arruma, canta ndo sei o que,
quinze pras onze comega o almogo entdo até onze a gente entende que a
crianga tem que td almogada e jd indo, voltando pra sala pra hora do sono.
Entdo ela tem quinze minutos. Se eu desejo uma meia hora pra eu fazer uma
coisa diferente em relacdo ao pedagdgico, eu preciso informar a direcdo da
creche, pedir uma permissdo, justificar o porqué eu estou querendo fazer
isso e se a direcdo permitir vocé faz. Ah ndo tem como vocé fazer o que vocé
quer em 15 minutos...

Retoma-se entdo a compreensao de que todos os momentos da creche sdo educativos,
logo deveriam ser realizados com intencionalidade pedagdgica tendo em vista ser este espaco
com objetivo maior de socializagdo das criancas. Nesta direcdo, Becchi (2012, p. 13-14)
salienta que:

Toda pessoa adulta que trabalha na creche estd em relacdo com as criangas,
seja com criangas pequenininhas individualmente, seja com os grupos
infantis. Trata-se de uma relacdo sui generis orientada ndo somente segundo
as funcdes que o adulto desenvolve na creche, mas que tem uma
caracteristica forte e irrenuncidvel: a de ser pedagdgica, isto é, de ser voltada
para fazer a criangca crescer em um conjunto de oportunidades, de
monitoramento do seu fazer, em prdticas nas quais a caracteristica é o
estimulo e a conducio do desenvolvimento.

Além da possibilidade de perceber que a falta de definicdo entre os limites do que é
pedagégico e do que ndo é, o excerto anterior (e o proximo) também trazem indicagdes da
rigidez na organizacdo do tempo nas creches e a presenga, ndo de uma rotina de atividades
didria, mas, da rotiniza¢ao do cotidiano.

Eu acho que a gente entra na fila sem saber, processo de producdo, de
fdbrica assim, e as vezes vocé se propde a ndo fazer, mas quando vocé se dd
conta vocé estd fazendo, vocé estd fazendo a mesma coisa de todo mundo e
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eu acho, ndo sei se é comodismo...

[...] Entdo é determinado assim, é a rotina tem que ser assim e ai a gente faz,
a propria crianca entra nessa rotina assim, ela fica condicionada, ela jd
sabe ela chega, vamos almocgar... Terminou o almoco eles sabem que eles
vdo pro sono, eles sdo condicionados a isso, entdo o colchdozinho jd td tudo
arrumadinho, jd vai cada um pro seu colchdozinho, se tiver um urso de
peliicia cada um jd tem o seu ursinho, jd pega jd e acabou, estdo
condicionados entdo raramente eles dormem em outro hordrio porque eles
sabem que o hordrio do soninho é depois do almoco. [...] Nas duas
instituigoes é a mesma coisa...

Tem-se exemplificado o quanto sdo mecanizadas as acdes cotidianas das institui¢des;
percebe-se que todas sdo realizadas no “piloto automatico”, tanto para adultos quanto para as
criangas, seguindo uma légica (ou com a auséncia dela) que todos estdo alheios, uma vez que
a determinacdo do que fazer e em quanto tempo fazer estd definida pela direcao/coordenacdo
das institui¢des, sem a participac¢do ou consulta dos professores € muito menos das criancas.

[...] Ndo, ndo tem uma justificativa pra essa denominada rotina, a nossa
rotina é essa né, oh na creche as sete é a entrada. Quinze para as 8 café da
manhd. 15 minutos. Vai pra sala, atividades, 09:30 o lanche. Uma fruta, um
suco uma coisa mais rdpida, eles fazem em sala mesmo assim... Ai esse
tempo desse lanche seria um tempo mais maledvel, porque a crian¢a ndo sai
do espaco da sala, ela come ali, toma o suco ali, entdo o professor poderia
fazer uma atividade em cima disso, porque ai ele tem esse tempo livre, ele
pode usar de 09:30 que é o lanchinho chega até 10, 10:30 pra fazer o
pedagogico dele, mas se vocé quiser fazer numa refeicdo oficial, vamos
colocar assim, que vocé tem que se dirigir pro refeitorio, dificilmente, a
gente ndo consegue fazer...

[...] As vezes a gente entra na creche, ta aqui, essa aqui € a rotina da creche,
entdo vocé vai pra mesa tal hora, vocé sai da mesa tal hora, vocé faz isso tal
hora, se é a hora do banho, a hora do banho é de tal hora a tal hora, e a
hora do soninho de ta hora a tal hora... Se a crianca dorme fora do hordrio
do soninho e a direcdo, a coordenacdo vai na sua sala ela te questiona
porque que a crianca ta dormindo mas porque que ela ta dormindo? Mas ai
quando chega a hora do sono, ela ndo vai querer dormir, e ai? Quem que
vai ficar com essa crian¢a?

Fica ainda claro que a “pedagogia do rel6gio”, discutida anteriormente, ¢ amplamente
aceita e seguida pela(o)s profissionais e criancas da creche; a professora até faz algumas
reflexdes sobre o equivoco destas praticas, mas se coloca como “refém” da situa¢do. Fica o
questionamento de como a(o)s professora(e)s desempenhardo de forma satisfatéria seu papel
de acolher as criangas auxiliando-as a construir os sentidos de si mesma e do entorno se nao
tem total controle de tempos e espacos; pois hd uma expectativa de que a creche ndo ajude a
criar autdbmatos... Para tanto,

Devemos respeitar os direitos das criangas evitando a ritualizagdo do
cuidado que ndo leva em consideragdo a crianga como ponto de partida, mas
prioriza o funcionamento da institui¢do segundo a conveniéncia dos adultos.
E necessdrio respeitar a singularidade das criangas na atencio individual;

. & 3 Rl ,
é%/(’/(( t,%]f(ﬂ/lﬂr fﬁ(’(/ﬂ{({/{’f)’



(9/@&/1(4' /J(’/(( editeacdo da primeirisiima infancia: senlidos, erencas e valores que duslentame o8 saberes e as /ﬁl'ﬂ'//b(/o’ 1 87

,
/ﬁf(z/(g/(/q’y/'ﬁ(bj na / da creche

organizando espagos que possibilitem a elas acdes criativas; respeitando o
ritmo fisiolégico de cada uma nas questdes ligadas ao sono, eliminagdes,
apetite e na atenc¢do dispensados ao corpo (WEISS, 2012, p. 137).

Tais questdes levam a discussdo sobre qual € o objetivo ou a funcdo social da creche.
Ao discutir a temadtica, Télia deixa ddvidas sobre sua opinido de ser esta uma institui¢ao cujo
objetivo é ser espaco complementar as a¢des da familia ou compensatéria das eventuais
caréncias do ambiente familiar.

Gente a creche... A creche é, eu acho que é uma, tem uma funcdo social de
possibilitar, de possibilitar pra crianca um conhecimento cientifico, vamos
colocar assim, que td fora do senso comum... Assim, a gente oportuniza que
essa crianga tenha acesso a livros né, diddtico pedagogico, historias, as
muisicas infantis, vamos colocar as musicas infantis, ndo precisa
necessariamente se prender a essas musiquinhas que a gente conhece desde
sempre, sO essas, mas também que vai pra além daquilo que ela escuta em
casa né, das historias, do acesso que ela ndo tem em casa. Acho que dentro
da creche a gente pode desde a crianga menor, do bebé, oportunizar isso
pra crianga, dd pra ela meios de conhecer uma outra realidade, um outro
contexto que normalmente em casa ndo se tém. Que a familia, dependendo
do poder aquisitivo, ela ndo tem outros circulos sociais, ndo frequenta um
clube, porque né, precisa ser socio, precisa de dinheiro, ndo frequenta um
teatro, ndo frequenta um museu, ndo frequenta muitas coisas assim, e na
creche a gente pode até ndo ter o cendrio de uma coisa de um teatro, uma
coisa assim, mas a gente pode possibilitar através de um cartaz, uma figura
a visdo da crianca uma nova realidade, possibilitar, da gente oportunizar a
crianca de conhecer outros contextos sociais que ndo aquele de senso
comum que ta ld na familia. Eu acho que a creche tem essa, esse papel da
gente resgatar a crianca desse, é, contexto que é tdo sim simplorio, ndo
oferece muita coisa assim e as vezes o que oferece ndo acrescenta, ndo tem
um acréscimo bacana no intelectual, no intelecto no aprendizado, no
crescimento de pensar, de refletir sobre aquilo que td acontecendo, eu acho
que quando ela td na creche, ela tem essa oportunidade. A gente deve
oportunizar isso pra crianga, porque se ela for pra ld pra ser igual em casa,
na rua ndo hd porque de a gente ta ali. Ou ndo hd porque de uma formacgdo,
ndo hd porque de toda uma estrutura, de toda uma construcdo entdo acho
que a gente tem essa func¢do sim de oportunizar coisas novas, oportunizar
novos contextos e refletir, colocar os bichinho pra pensar mesmo....

Cabe asseverar que creche precisa ser entendida como espaco que oferece “[...]
dispositivos por meio dos quais as criangas ingressam na cultura, através de uma certa
experiéncia de si mesmas” (GUIMARAES, D., 2011, p. 22) e ndo como uma oportunidade de
compensar supostas caréncias das criancas. Oferecer oportunidades de brincar, de ouvir
musicas diferentes e visitar locais que nunca iriam se dependessem exclusivamente da familia
precisa ser entendida como fun¢do social complementar € ndo compensatdria; na creche é
criado um espacgo de exercicio de direitos € ndo de desfrutar favores. Assim, € importante ter

em mente os apontamentos de Oliveira et al. (1992, p. 32) de que
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O educador de creche também se constitui enquanto tal, nas relagdes e
interagdes que estabelece tanto com as criancas, como com as familias e com
os outros profissionais das institui¢des. Ele vai se constituir de forma
diferente conforme perceba o seu papel na creche e junto as criancas. Assim,
podera se ver como alguém que apenas “cuida” e “toma conta” das criangas
ou como alguém que contribui ativamente para o desenvolvimento das
mesmas. Estas percepcdoes de seu papel sdo dindmicas e podem ser
modificadas com a experiéncia, especialmente através de programas de
formacdo em servico.

Por sua vez, Sanches (2003) alerta que as marcas do processo historico de constitui¢ao
das creches trazem no seu bojo preconceitos, estigmas, muitas vezes, mascarados de teorias
cientificas, mas que, subjacente, estdo impregnados de uma visdo paternalista, de ajuda ou
favor aqueles que s@o necessitados. Assim, para que haja mudanca nas formas de atuacao das
creches, os profissionais precisam mudar suas concepgdes € os proprios valores que sdo, em
grande medida, determinados historicamente pela sociedade. No que diz respeito
especificamente ao cuidar-educar de bebés e criangas bem pequenas, € entender que esta acao
implica acompanhé-los, “[...] dialogando com seus atos, assegurando o valor das iniciativas,
maos do que dirigi seus movimentos” (GUIMARAES, GUEDES; BARBOSA, 2013, p- 250).

Essa € uma percepcao que parece ser compartilhada por Tdlia, que a evidencia quando
discorre sua opinido sobre se a creche tem atingido seus objetivos.

Eu acho que a gente tem melhorado, eu acho que a gente tem tido
profissionais que estdo se dando conta disso porque esse inicio historico da
creche é o cuidar né, vamos cuidar deixa todo mundo ai enquanto a mde
trabalha, mas eu acho que a gente tem tido pessoas comprometidas com
essa visdo de que ndo é um guardador de crianga, a gente ndo ta guardando
crianga so e depois tem que entregar ela inteira pra mde so. Entdo falta,
falta muito... Ixi! falta bastante, a creche alcancar e assim é uma linha muito
ténue de entender que é um espaco de oportunidades, mas que ndo é um
espaco de letramento, que ndo é um espago de, ndo é uma escola [...] acho
que a gente tem muito pra caminhar na creche ainda de fazer a crianga...
um fazer pedagdgico mais efetivo, com objetivo mais sistemdtico, acho que a
gente precisa estudar e ter mais vontade é, porque assim, é muito fdcil na
creche a gente passar o dia sem fazer nada, porque vocé poe brinquedo e
eles ficam muito bem obrigada, entdo é muito fdcil nesse sentido né, entdo
talvez por isso muitas pessoas falam: ai é fdcil ficar em creche. E ficil
quando vocé ndo tem um compromisso inicial, inicial ndo porque inicial que
eu falo historico ld do movimento era do cuidar, mas quando comeca a se
ter legislacoes, interesses em relacdo a creche que comeca a mudar esse
objetivo entdo ¢é fdcil quando é so cuidar, quando vocé ta ali com pessoas
que ndo tem interesse pelo intelecto da crianca, entdo é fdcil. Mas quando
vocé tem interesse ndo é fdcil, quando vocé olha pra aquela crianca, pra
aquele grupo, fala ndo! eu preciso influenciar essa crianca de alguma
maneira, e isso precisa percorrer a vida dela, mesmo que ela ndo tenha
lembrangas concretas, mas ela vai carregar alguma coisa daquilo que eu to
fazendo aqui é mais dificil, é mais dificil ndo é fdcil ndo a creche, entdo a
gente cumpri sim, mais ou menos, ndo cumpri como deveria ser ndo, eu falo
eu olho até pra minha prdtica, ndo aponto ninguém ndo, me coloco sempre
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como sujeito de observagcdo que eu acho que se eu melhorei numa parte de
afetividade, eu tenho muito a melhorar no pedagogico ainda e a gente
precisa melhorar a creche ainda precisa caminhar pra chegar no objetivo
que td no papel...

Percebe-se uma genuina preocupacdo da educadora em garantir um atendimento
educativo mais satisfatério para as criangas pequenas; a profissional tem clareza de vérias
questdes problemdticas que interferem de forma negativa na prética cotidiana da creche. De
certa forma, enxerga a necessdria atitude de observacdo das caracteristicas proprias das
criangas para melhor atender suas demandas, e ainda, que

Sem essa observacgdo, corremos o risco de desconsiderar experiéncias que
fazem avancar seu desenvolvimento e de enfatizar tarefas inadequadas que
cansam as criangas e criam nelas uma visdo e expectativa de escola como
sindnimo tnico e exclusivo de fazeres impostos e sem sentido [...] (MELLO,
CACAO, 2004, p. 113-114)

Talia percebe que a qualidade do trabalho que desenvolve depende de um
comprometimento com as fungdes inerentes a sua profissdo, a docéncia; ou, conforme ja
discutido anteriormente, com um compromisso de ordem ética e social (CONTRERAS, 2012).
Nesta direcdo, também entende que seu papel profissional € o de ser facilitadora das
aprendizagens infantis.

E... Intermediar? Ndo sei se seria a palavra. E orientar, estar ali,
intermediar talvez seja a palavra, ndo gosto de falar muito dificil ndo, mas
acho que intermediar, mostrar pra ela, apresentar as possibilidades né, eu
t6 ali como intermediador, ela pode escolher ou ndo aquilo que to
apresentando. Mas eu tenho como funcdo apresentar pra ela...

Nota-se que Télia compreende o papel do professor como o de um orientador das
criangas, que deve estar atento as necessidades e desejos das criancas; neste sentido tem como
responsabilidade principal criar situagdes para a constru¢do do conhecimento por parte dos
pequenos. Decorre considerar que ao profissional docente deste nivel de ensino cabe
oportunizar possibilidades de contato com diversos materiais, organizar o espago fisico e criar
um ambiente propicio para aprendizagens diversificadas respeitando interesses, necessidades

e possibilidades dos pequenos. Assim, conforme indica Barbosa, M. (2009, p. 37):

Nao ha necessidade de livros didaticos, cartilhas e ou material didatico
pronto para o professor utilizar com as criancas. Mas, ha relevancia na
criacdo de espacos de participacdo onde as criangas coloquem seus
conhecimentos em jogo, permitindo confronto de ideias e opinides, formas
diferenciadas de resolugdo de problemas e questdes, assim como a
proposi¢do de novos desafios, que ensinardo as criangas a se apropriarem da
cultura e a desenvolverem seu pensamento.

Necessario entdo ressaltar que assumir tal postura, ou em outros termos, desempenhar
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este papel conforme a perspectiva exposta, estd estreitamente atrelado a percep¢do que se tem
do que € o ser crianga; € com este pensamento que foi solicitado a professora que discorresse
sobre a questdo, pois conforme afirma Sanches (2003, p. 2002): “[c]onhecer a crianca em sua
esséncia sem fragmenta-la, identificar suas necessidades pode representar o nascimento de
uma pedagogia que resgate o imagindrio e o lidico em suas verdadeiras dimensoes” ..

Ai gente... Que que é esse, né, oh meu Deus! E dificil falar né, porque ndo é
uma coisinha que nasce em branco, a gente num pode reproduzir, a gente
tem medo de fazer intermediacdo e ao mesmo tempo que a gente tenta
passar, ensinar, intermediar, a gente também td aprendendo com essa
crianga que muitos julgam ndo sabe, ela ainda ndo aprendeu. Criangca é
como uma caixa de pandora, ela td o tempo inteiro nos dando informagaes,
tudo € novo, vocé conhece a criangca passa o ano inteiro e ai ld no ultimo
més do ano vocé conhece uma outra crianga, ela te apresenta uma outra
acdo, uma outra um outro movimento, uma outra forma de agir e tal... A
criangca é um mundozinho fantdstico, mundozinho ndo no sentido pejorativo,
mas de pequeno mesmo em relagdo ao tamanho assim, é um encanto,
fantdstico mundo infantil, é uma caixinha de surpresas mesmo. A gente
nunca, nunca acaba, a gente nunca pode falar eu conheco essa crianca ela
ndo faria isso, eu acho que é dificil, a gente nunca conhece mesmo porque
ela cada dia esta aprendendo uma coisa assim, é uma caixinha de surpresa,
uma caixinha de pandora ela nos ensina muita coisa também e a gente
consegue colocar outras, fazer uma troca com ela, ela nem sabe que ela ta
fazendo essa troca com a gente, isso ai é um entendimento nosso porque pra
ela td tudo muito bem obrigada. Mas é uma caixinha de surpresa...

Penso que o olhar de Télia para as criancas oscila entre 0 romantismo, o encantamento
e a lucidez para o que de fato ela é: complexa e ‘completa incompletude’, assim como todo
ser humano, mas com caracteristicas que lhe sdo proprias. Conforme apontam Guimaraes,
Guedes e Barbosa (2013, p. 252) ao discorrer sobre o ser crianga, € preciso ter claro que ela
“[...] ndo € ingénua e nem inocente, mas tem certa falta de habilidade para lidar com o mundo,
em oposicdo a seguranga aparente dos adultos. Exatamente por ndo dominar as coisas ao seu
redor (em oposicao ao adulto que domina), por ndo ter todas as respostas, a crianga reinventa
o mundo”.

Quando ¢ solicitado a educadora que aponte o entende ser bebé e qual seria a diferenca
deste para a crianga, esta se apega na distingdo apenas dos aspectos fisicos, a idade
cronoldgica, tendo certa dificuldade em fugir dos apontamentos sobre o que “falta” aos
bebés...

Assim quando eu penso, fala de bebé e crianca pra mim a diferenca é no
tamanho. Bebé é um bebé até 1 ano, bebé de colo que ainda é mais
dependente, que ainda ndo anda que ainda ndo fala e tal, e a crianga jd é
aquela que jd tem uma autonomia maior no sentido de caminhar, de
comecar a pedir de comecar a aprender novas palavras. Na minha, na
minha cabeca, quando fala bebé e crianca é em relagdo ao tamanho, idade
cronoldgica da crianca, mas em relacdo a parte de pedagdgico se for pra
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transmitir alguma coisa acho que a preocupacdo e cuidados sdo os mesmos.
Pra mim é muito fisico, é so isso. Bebé é um bebezinho de colo que precisa e
crianga ndo, crianga jd é maiorzinha, ela é uma crianca maiorzinha de 3 de
2, de 3 e de 2 anos e o bebé até I ano é bebé. Passou de 1 ano jd ta virando
crianga, mais ou menos isso.

[...] Ah! 0 bebé pode tudo eu acho né, eu acho que é a questdo da
afetividade.

[...] Gente! e agora? Refletir sobre isso... O que que um bebé pode? Gente,
acho que eu ndo sei explicar sobre isso... O que que um bebé pode... Se ele
ndo pode andar, ele ndo pode tudo, mas eu acho que ele pode no sentido de
haver a possibilidade dele andar, nesse caso do andar entdo ele pode é, a
questdo de, ndo sei se é isso, mas... A questdo de entendimento, eu acho que
tudo o que a gente fala o bebé entende, tudo e mais ou uma escala maior ou
menor talvez pelo desenvolvimento do intelecto mesmo, que ainda ndo tem a
maturagdo necessdria, mas eu acho que ele entende tudo o que a gente td
falando, nesse sentido entdo ele pode compreender aquilo que, se ele
entende, ele compreende que eu té... Eu ndo sei se eu t6 me enrolando na
resposta, mas eu acho que eu to.. Mas eu acho que ele tem essa, ele
consegue nos compreender, apesar do movimento motor ainda ndo ter essa
forca pra ele ficar de pé, pra ele se movimentar sozinho, cognitivamente ele
é capaz de se relacionar comigo...

Nota-se que hd um esforco em afirmar que o bebé& é um sujeito capaz; porém, sempre
que tenta apontar uma capacidade especifica relaciona esta a uma falta, indicando que ainda
nao foi superada a visdo de ser imaturo pelo fato de ndo ser (ainda) capaz de ter o mesmo
desempenho que os adultos e que esta “prontidao” é dada somente por um calendério
maturativo. Cabe entdo retomar que “[...] boa parte da comunicagdo da crianga é ndo-verbal; e
as trocas afetivas constituem a base das aquisi¢des cognitivas e culturais porque por meio
dessas trocas € que sdo estruturados os didlogos lingiiisticos” (PEDROSA, 2009, p. 18).

Por outro lado, quando a educadora diz que “bebé pode tudo”, relaciona este “tudo”
exatamente com a afetividade, denotando certo conhecimento sobre os processos basicos de
interacdo das criancas bem pequenas. Tendo como referéncia os pressupostos da teoria
walloniana entende-se que o bebé humano passa por um periodo significativo de impericia,
em que o adulto € condi¢cdo fundamental a sua sobrevivéncia; o que promove esta ligacao (ou
sociabilidade) é a solidariedade - de comportamentos e atitudes - entre o bebé e as pessoas do
entorno acionada pelas emocdes, que tem uma forca contagiosa (WALLON, 1966). “Através
do vinculo afetivo que se constréi, o adulto ndo sé garante a sobrevivéncia da crianga, como
se comunica com ela e intermedeia as relacdoes do bebé com o mundo” (AMORIM et al., 2012,
p. 311).

Pensando na necessidade de conhecimentos especificos para a atuagao profissional que
favoreca de forma adequada as aprendizagens que ocorrerdo no ambiente da creche, foi

solicitado a Télia que apontasse o que considerava mais importante saber para assumir a
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tarefa de educadora de creche.

Entdo, eu acho que a gente tem que td munido de leituras, de teoria, quando
eu falo teoria é de leitura, é de pegar as pessoas que estudaram a infancia,
que estudaram a crianga, que escreveram, que fizeram observagdes, que
tiveram ali observando isso... Primeiro que vai economizar um tempdo da
gente, porque a gente ndo tem o ano letivo, que é o0 nosso prazo é, vamos
dizer assim, a gente ndo dd pra passar todos os anos fazendo o mesmo
processo de conhecer cada etapa exclusivamente, entdo acho que os livros
estdo ai pra isso, eles estdo pra nos orientar em relagdo a essa etapa, o
geral, claro que cada um tem a sua especificidade enquanto sujeito,
enquanto crianga, enquanto ser social, mas eu acho que se a gente tiver
munido dessa prdtica de leitura, dessas pessoas que jd vem hd muito tempo
estudando em relacdo a infancia, a gente vai ter mais facilidade de entender
aquela crianga. E ai quando a gente consegue entender, a gente consegue
buscar uma, uma metodologia, uma prdtica de uma atividade que alcance
aquela crianga dentro daquela faixa etdria que a gente td trabalhando né,
adaptar, fazer as devidas adaptagées, né. Eu posso trabalhar a mesma
atividade com diferentes faixas etdrias, mas fazendo as minhas adaptacoes
pra aquela crianga, entdo eu acho que se a gente conseguir ter esse
conhecimento tedrico, leitura, se interessar por aquilo que jd existe,
pesquisar, confrontar, porque ndo é que eu vd concordar com tudo que td
escrito, porque eu posso discordar mas eu so vou discordar se eu ler, se eu
souber que tem alguém falando da minha prdtica, mas eu vou falar que néo
é bem assim mas pra eu saber que ndo é bem assim, preciso de alguém
falando que é assim e falta na gente um pouco de leitura, entdo se a gente
tiver uma leitura mesmo mais sistemdtica, a nossa pratica vai ta aliada com
esse conhecimento e a gente consegue atingir os nossos objetivos de
crescimento dessa crianca...

[...] Caracteristicas de cada fase, de cada periodo, seja cronologico que a
gente coloca quando se fecha, nada é fechado, mas como base a gente pode
pegar a idade como base pra gente entender essas caracteristicas da
crianga. O que cada etapa nos oferece, mas pra gente dd uma contra partida
em relagdo a isso...

A narrativa de Talia traz sinais da compreensdo das caracteristicas das criangas como
o saber principal a ser usado como elemento norteador do trabalho nesse nivel educativo, uma
vez que aponta de forma incisiva a imprescindibilidade de conhecer as “fases” da crianga para
que seja possivel atender as suas necessidades reais; percebe-se, que ha um compromisso e
uma preocupagdo em atuar satisfatoriamente para auxiliar o desenvolvimento infantil tendo
como referencial bases tedricas, a pratica de estudos constantes e ainda o cuidado de adotar a
atitude reflexiva de relativizar as teorias.

No entanto, ndo faz referéncia a nenhuma outra drea do conhecimento que ndo seja a
psicologia da crianga. Nesta direcdo, Redin, E. (20--) destaca que professor de criangas
pequenas precisa deter conhecimentos cientificos bdsicos, tanto quanto conhecimentos sobre
saude, higiene, psicologia, antropologia, historia, linguagem, desenvolvimento e as multiplas

formas de expressdo humana, entre outras questdes. Além disto, considera importante que o
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professor tenha bem resolvida a questdo de seus valores culturais, de classe social, etnia,
religido e sexo para ndo interferir de forma equivocada na vida das criangas.

Ao apontar a necessidade de “fazer as suas adaptagdes”, a professora referencia, de
certa forma, os saberes da pratica, mas num claro entendimento que nao se trata de reduzir o
conhecimento a dimensao de saberes meramente procedimentais e instrumentais. Creio que a
educadora estd no caminho de compreender que o trabalho docente precisa ser “[...] um
espaco especifico de produgdo, transformacdo e de mobilizacao de saberes de diversas ordens,
especificos de seu oficio” (AQUINO, 2005, p. 4).

O trecho a seguir, ¢ um recorte do momento em que Tdlia pode falar livremente, sem
nenhum assunto norteador especifico; nota-se o descontentamento com a desvalorizacio e a
falta de reconhecimento da profissio que exerce; parece haver aqui algumas pistas para
entender porque ndo houve uma aproximagao primeira desta como possibilidade de atuacdo
profissional.

Olha, eu gosto muito de trabalhar em creche eu jd falei, me identifiquei e
gosto, eu gosto muito assim, eu me realizo porque eu acho que volto a minha
esséncia de crianga, ela meio que aflora mais ainda ali na creche, mas eu
acho que ainda falta principalmente... Primeiro pro profissional uma
valorizacdo, uma auto valorizacdo daquilo que ele td fazendo né, e depois
que gente exige tanto que os pais nos reconhecam, que outras pessoas nos
reconhecam como educadores, quando a gente fala que trabalha em creche,
entdo vocé brinca o dia inteiro, vocé ndo faz nada, a sua vida é mansa ne,
acho que foi no ano passado que eu postei uma foto numa rede social onde
eu tava sentada brincando de jogo da memdria com as criangas e a minha
atendente ficou mais longe e tirou a foto, alguém comentou, ah eu quero
essa vida mansa de trabalhar sentada sem fazer nada, brincando. Vocé
respira, conta até 10 e fala ndo, vocé estuda que vocé vai ver a vida mansa
que professor tem, mansa, mansa, mansa...Ndo tem nada de mansa, mas
estuda primeiro que vocé vai ver né, entdo assim, falta é, desconstruir um
prédio, que jd td formado ndo é fdcil... Essa é a mentalidade das pessoas, né.
Durante esse tempo que eu atuo na creche, nunca nenhum pai veio me
perguntar ou me falar do desenvolvimento do filho dele, puxa vida meu filho
td falando, ele ndo falava, ele s6 apontava pra pedir as coisas, ele td falando,
ele td cantando... Vocé ndo ouve te perguntar, minha filha consegue fazer o
que vocé, que tipo de atividade vocé faz com a minha filha? Eu gostaria, ndo
de policiar vocé como professora, mas saber se ela consegue executar
aquilo que vocé ta fazendo. Nunca ninguém te pergunta isso, eles te
perguntam se a crianga comeu bem. Ah, meu filho comeu bem? Ah, porque
ele chegou em casa varado de fome, eu fiquei achando que vocés ndo deram
janta pra ele, ficou com fome. Nossa instituicdo manda maltratar a crianga,
entdo assim ainda é muito presente essa questdo da maternagem, do cuidar
a gente ta ali pra ser babd, s6 sem um saber cientifico, sem uma prdtica
pedagogica fundamentada daquilo que a gente td fazendo, mas eu acho que
isso tem que comegar na gente também, tipo, também precisa se valorizar né,
porque até na hora de se identificar como professor da educagdo infantil, a
gente pensa em se esconder, ah, o que vocé é? Ah sou advogado... Professor
de Educacdo Infantil. Fala alto meu filho! A gente ainda menospreza a
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nossa categoria infelizmente e é cultural, social, historico um monte de
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situagdes, mas eu acho que precisa, e a gente mostrar também, chamar,
convidar esse pai pra ver, ndo convida porque a gente tem medo de ser
vigiado na sala de aula, envolve tantas coisas, mas eu acho que a gente tem
que buscar um pouquinho dessa, mostrar pros pais que a gente ndo é a tia,
que ah, é a tia, tia Dé. Eu sou chamada de tia Dé...

Por outro lado, € possivel também perceber que hd uma real identificacdo de Télia
com a atividade docente; a educadora entende que atuar na Educacdo Infantil —
especificamente na creche — € um fator adicional para a desvaloriza¢do da sua profissao. No
entanto, ao que parece, a docente resiste a desvalorizacdo social percebida; sua narrativa
sugere que um elemento importante nessa afirmacdo profissional € a percep¢do que tem da
formacdo e de deter conhecimentos advindos dela que permitem elaborar contra-argumentos
para as opinides do senso comum.

De forma bastante atual, Rossetti-Ferreira, Amorim e Vitéria (1996, p. 112)
salientavam que os modos de funcionamento de uma parcela significativa das creches estao
centrados na preocupagdo de guarda e com cuidados fisicos das criancas “[...] e ndo na
educagdo e na busca de um adequado desenvolvimento global”, o que faz com que este
entendimento sobre as fungdes desta instituicdo persista na consciéncia coletiva, atribuindo a
creche um caréter que ndo lhe cabe mais. Talia parece compreender e se incomodar com esta
problemadtica ao mostrar insatisfacdo com as demandas advindas das familias.

Por outro lado, quando foi instigada a falar mais sobre a relacdo entre a creche e as
familias, a professora reconhece que a instituicio ndo tem agido de forma adequada para
combater esta visdo equivocada de suas funcdes que ainda permeia o imagindrio social; pois
além de apontar que a frequéncia com que os familiares sdo chamados para participar das
atividades da creche ser baixa, a programacao ou dinamica da participacao nao colabora.

2

Raramente. Se acontece é, uma vez por ano, duas no mdximo. De uma no
inicio do ano e essa do inicio do ano ndo é nem do professor com o pai, é
mais a escola. Que fala das orientacdes gerais, conhecer e tal, se o
professor pedir, pelo menos a instituicdo que estou de manhd, eles marcam,
gostaria de ter uma reunido com os pais tal, eles ndo se opde em relacdo a
isso, mas muitos pais também ndo vdo por achar que ndo tem nada pra
ouwvir, ah! mas eu vou em reunido de creche porque? Ndo tem nota, ndo vai
reprovar meu filho na creche e eles ndo vdo. Assim, é mais fdcil se tiver uma
atividade porque eles querem tirar foto, ai eles vdo porque eles querem tirar
foto da crianca fantasiada ou dangando, ou fazendo uma gracinha, isso é
importante pro pai da creche, é a foto, é a filmagem. Eu me sinto uma
palhaca! Verdade! Um dos piores momentos enquanto professora,
educadora de creche, que eu me sinto assim frustrada, é na hora de
apresentar alguma coisa, porque vocé td com dois no braco chorando, com
mais meia dizia no chdo chorando, os pais na sua frente filmando, a miisica
que vocé ensaiou um més eles fizeram lindo na sala, eles ndo fazem porque
eles estdo chorando e vocé sozinha dangando com as criangas no colo... Eu
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ndo sei se hd uma alternativa pra isso pedagogicamente, mas eu acho que,
gente isso é de iiltima...

Com relagdo a distancia entre a expectativa da familia e da educadora sobre o trabalho
a ser realizado na creche e o “feedback” que cada um deve ofertar, Weiss (2012, p. 138)
indica que,

O acolhimento das criancas no espago da educacdo infantil requer o
estabelecimento de didlogo permanente entre os profissionais e familias de
forma a inseri-las no espaco coletivo de forma adequada. As familias sdo os
sujeitos parceiros imprescindiveis para que se atendam as demandas préprias
das diferentes faixas etarias, bem como nos encaminhamentos coletivos,
promotoras de um cuidado de qualidade.

Nessa direc@o, Lopes (2008, p. 121) indica que ponderar a necessidade de estreitar os
vinculos com as familias se configura como “[...] um parametro de qualidade no atendimento
a crianga e garantia de um direito demonstra ser imprescindivel, na medida em que se focaliza
a crianca como um sujeito de direitos”. A referida autora afirma ainda que instituicdo e
profissionais precisam se reconhecer como colaboradores das familias, que estas sdo parceiras
na medida em podem fornecer informacdes importantes sobre o processo de desenvolvimento
de cada criancga e de suas especificidades, que se apresentam de forma diferente no contexto
doméstico; e ainda, que nesta relacdo colaborativa com as familias “[...] os profissionais
precisam estar preparados para respeitar as familias, suas formas de organizacdo e cultura,
evitando trabalhar com uma concepc¢do idealizada de familia, estando dispostos a ouvir e
estabelecer trocas com estas™'%.

Outro elemento importante a ser destacado nesse excerto € a percepcao superficial da
professora sobre as atividades de apresentacdo para os familiares. Télia até problematiza a
postura dos pais, mas ndo consegue problematizar a pritica de ensaiar as criangas
exclusivamente para tais apresentacdes, demonstrando apenas a frustracdo por ndo poder
mostrar o trabalho realizado. Fica evidente a ac@o esvaziada de sentido (para as criangas) de
repetir horas e horas, dias e dias as mesmas coreografias e encenagdes, que os pequenos sao
tratados como autdmatos, sendo, no limite, “amestrados”, apenas para “mostrar aos pais”,
num momento especifico que se torna angustiante tanto para a profissional como para as
criangas.

Conforme discutido anteriormente, fica a ddvida sobre o entendimento que Télia
detem sobre qual deve ser o papel e a funcdo da creche. Nao hd evidéncias fortes que

indiquem que a profissional compreende que este € um espaco de inser¢do das criangas no

19 (Ibidem, p. 41).
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mundo da cultura com a fun¢do especifica de promover o desenvolvimento integral delas,
sendo seu papel criar condi¢Oes favordveis para atendimento destas demandas.

Percebe-se um esforco da educadora em ajustar seu discurso as aprendizagens
advindas dos cursos de formacado (inicial e principalmente continuada), mas que nao se
sustenta totalmente, pois hd “fendas” causadas pelos conhecimentos construidos
anteriormente a estes processos, bem como de outros que estdo sendo edificados no exercicio
da profissao, confirmando a ja discutida tese de que

O “ser” professor traz em si a histéria de vida como estudante nos varios
anos de escolaridade; traz no imagindrio socialmente construido o que € ser
professor, e, ao passar por uma formacgdo inicial (seja em nivel médio, no
magistério, na pedagogia ou nas licenciaturas), incorpora modos de pensar,
modos de “ser professor”’, modos que se relacionam com todos os outros
espacos possiveis de formacdo (AGUIAR, 2009, p. 2.161, destaques no
original).

Nota-se entdo a presenga da “voz da formagdao” no seu discurso, a propria educadora
reconhece o processo de mudanca sofrido com o curso de especializagdo; mas também ha
vozes dos contextos familiar, social e profissional que compdem sua percepcdo sobre os
elementos que compdem a pratica pedagdgica da creche e o seu papel profissional.

Cabe destacar ainda que no caso dessa narrativa, a oportunidade de falar e ser ouvida
em uma pesquisa, a principio vista como encantadora e envaidecedora, tornou-se de certa
forma intimidante e incobmoda no momento de viabiliza-la; os indicios para tal apontamento

estdo no uso recorrente de expressoes tais como “Ai gente!”, “Gente! E agora?”, ou ainda, “Ai,

meu Deus!”, presentes de forma explicita somente nesse relato.

7.6 Recolhendo souvenirs e pertences na mochila: sintetizando os ‘“achados” das

conversacoes

No exercicio de ouvir o que a(o)s profissionais t€ém a dizer sobre elementos que
compdem sua pratica cotidiana, considero interessante a possibilidade da visibilidade dada as
suas experiéncias, a0 mesmo tempo de serem revelados alguns sentidos atribuidos a estes
processos e as apropriagdes (conceituais e praticas) que vao sendo realizados por eles ao
longo de suas vivéncias (pessoais e profissionais).

No momento de produzir uma sintese das descobertas obtidas a partir dos relatos
da(o)s participantes, ¢ importante salientar que a reflexdo sobre seus dizeres foi realizada
considerando ‘“o lugar” que ocupam nos diversos espacos sociais em que estdo inseridos,

procurando compreender suas posi¢des e opinides elaboradas de forma contextualizada,
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entendendo-as como imbricadas na cultura em que estdo inseridas e que esta dltima interferiu
(e interfere) de forma significativa na constru¢cdo de caminhos, histérias e entendimentos
diversos.

Ao rememorar os relatos, especificamente os momentos em que foram produzidos, a
compreensdo explicitada anteriormente foi ganhando contornos bastante claros e palpaveis,
pois as percepcOes e apropriacdes trazidas a tona (as vezes em cddigos mais sutis do que a
oralidade, como a expressao facial, os gestos, postura do corpo, etc.) iam evidenciando que
os sentidos atribuidos a conceitos e praticas foram enredados a partir dos contextos vividos
(n@o s6 no processo de formacdo profissional). Foi possivel ainda perceber que, no exercicio
da docéncia, os conhecimentos e acontecimentos vivenciados na formacdo inicial (ou
continuada) ndo sdo posteriormente reproduzidos, mas sim apropriados e rearranjados de
acordo com interesses e necessidades individuais, algumas vezes coletivas, e ainda conforme
as demandas cotidianas; tudo sendo paulatinamente amalgamado no entendimento que detém
sobre a identidade profissional e a especificidade educativa da creche.

Assim, as questdes propostas para serem abordadas nos relatos, quer seja: os
entendimentos sobre a creche e seu papel social, sobre o que é crianga/bebé, os saberes
necessarios para atuacio profissional junto as criangas bem pequenas, o papel do profissional
docente, e, por dltimo, sobre formacdo inicial e continuada, foram tratadas obedecendo um
processo constante de ir e vir que o trabalho reflexivo das andlises das informagdes exigiu.
Neste exercicio foi possivel entusiasmar-se com a riqueza de informacdes presentes em cada
um dos relatos, mas também frustrar-se com alguns elementos do cendrio revelado, o que
tornou a tarefa de andlise interessantemente mais complexa.

De forma geral, cada uma das narrativas adquiriu uma configuracao diferente,
enfocando as questdes que eram mais significativas para cada um dos participantes,
evidenciando de forma bastante clara que as percepcoes acerca da realidade sao orientadas por
condi¢des objetivas, mas também por trajetorias individuais e ndo por condi¢Oes gerais.
Exemplo disto € o fato de que somente o participante do sexo masculino discutiu as questdes
de género na creche e sobre militdncia; enquanto que a escolarizagdo precoce e o controle
excessivo das praticas docentes foram mencionadas de forma incisiva pela professora
iniciante que atuava na institui¢do particular; a relacio com as familias s6 foi apontada no
relato da educadora que atuava hd mais tempo na profissdo; a inflexibilidade da rotinas e
controle excessivo das atividades das criancas foram indicadas pela participante que tinha

acabado de realizar estdgio obrigatério na creche; a outra professora iniciante, por sua vez,
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evidenciou uma preocupacgdo significativa com a necessidade de formacdo especifica para
atuacao junto as criangas pequenas.

Além das questdes indicadas, outras foram emergindo de forma distinta nos relatos,
sendo que todos os apontamentos dos participantes evidenciaram problemadticas que sao
prementes na creche; pode-se entdo chegar a compreensdo de que as vivéncias dos sujeitos
(individuais e sociais) sdo unidades que estdo interligadas na constituicdo da totalidade da
institui¢do creche, no tempo/contexto em que o estudo esteve inserido, que os determinantes
ndo sdo gerais ou particulares, mas sim particulares e gerais.

Complementando esse entendimento, apesar da proposta da investigacio ndo ter sido a
busca de regularidades, eu as encontrei; na procura pelo diferente encontrei continuidades e
pontos de confluéncia, indicando que a premissa inicial, de que encontraria em distintos
discursos diferentes elementos que permitiriam compreender porque se did a atual
configuracdo do trabalho educativo das creches, era parcialmente equivocada; a totalidade nao
€ composta apenas por particularidades, mas também por similitudes.

Assim, sobre os pontos de convergéncia, todos os participantes entendem a crianga
como ser competente e capaz. Por outro lado, na provocagao sobre o que pode um bebé e qual
seria a diferenca dele para crianca, todos também demonstraram dificuldades de discorrer
sobre a questdo, uns mais e outros menos, mas todos se “enrolaram” nas justificativas; em
todas as narrativas houve a focalizacdo nos aspectos fisicos, e ainda, no que os bebés “ndo
podem”, na sua dependéncia em relacdo aos adultos... Fui impelida a pensar que todos os
participantes sdo capazes de compreender as especificidades e diferencgas entre os adultos e as
criangas; mas ndo entre as criangas.

Entendo que na creche, todos os pequenos aprendizes sdo bebés, ndo s6 os que estao
no bergo... Esta seria uma forma de reconhecer a necessidade de aten¢ao diferenciada para o
momento peculiar do desenvolvimento; por outro lado, os bebés também sdo criancas...
pequenas, muito pequenas ou pequeninas, mas, criangas... Penso entdo, que bebé pode ser
entendido como uma forma carinhosa de referir-se a crianca bem pequenina, de delimitar a
necessidade de cuidados mais constantes, mas € importante ter claro o fato de que ser bem
pequena ndo a deixa fora da condi¢@o de ser crianca. H4 um forte movimento de estudos das
criancas bem pequeninas — os beb€s estdo “na moda” — na busca por delimitar a necessaria
especificidade que o trabalho junto a estes pequenos aprendizes deve adquirir, demarcando
algumas fronteiras das acdes pedagdgicas a serem empreendidas nas institui¢des de educacdo
coletiva.

No entanto, creio que, na prética, essa diferenciagcdo entre crianca e bebé tem acirrado
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o olhar das profissionais para a “falta”, para aquilo que pequeninos (ainda) nao fazem, aquilo
que carece em comparagdo ao adulto... Acredito ser necessario mudar esta visdo, como uma
das formas de garantir a crianca as condi¢cdes adequadas de vida e de educacdo, pois neste
momento “[...] ela desenvolve intensamente, enquanto € ainda bem pequena, capacidades
intelectuais, praticas e artisticas e comecga a formar as primeiras idéias (sic), sentimentos,
habitos morais e tracos de cardter que configuram as bases do desenvolvimento de sua
inteligéncia e personalidade” (MELLO; CACAO, 2004, p. 112).

Todos os participantes se referiram a autonomia, de uma forma que considerei como
um entendimento simplista do termo; quer seja, como independéncia de agdes relacionada a
capacidade motora desenvolvida, ajustada a maneira dos adultos... Fiquei com a impressao de
que ndo entendem autonomia como desejos, vontades e necessidades cultivados de maneira
emancipada, bem como a liberdade de movimentos peculiar das criancas nas agdes cotidianas,
sem ajustamentos ao desejo adulto.

E certo que a crianca pequena tem certo grau de dependéncia do adulto nas rotinas de
cuidado (higiene, alimentagcdo, saide), fato que chama a atencdo para sua relativa
vulnerabilidade (fisica, emocional, social), que tem relacdo com a necessidade de atencdo
privilegiada aos seus aspectos socioemocionais — que sdao imprescindiveis para o progresso
nos diferentes ambitos do desenvolvimento —; todavia, € importante destacar, que essas
caracteristicas nao excluem a existéncia de diversas competéncias desde o nascimento
conforme ja discutido.

Tal como lembram Oliveira et al. (2014, p. 253-254), a autonomia € sempre relativa
(tanto para criangas como para adultos), pois todos necessitamos de cuidados, que mudam
conforme o ciclo do desenvolvimento humano, no qual nés somos sempre interdependentes
do outro e do ambiente, pois “[...] mesmo quando parecemos autdonomos, dependemos de
outras pessoas que plantam, colhem, processam, transportam e comercializam os diversos
alimentos que compdem o nosso carddpio didrio”.

Minha hipétese para tal situacdo € a de que talvez entendimentos equivocados (ou
absolutizados) dos conhecimentos advindos de algumas teorias da psicologia da crianca,
agregados a algumas crencas de senso comum fazem com que muitos profissionais
supervalorizem aspectos errados do desenvolvimento humano. Reafirmo meu pensamento de
que, em termos de discursos, ainda que alguns ndo se sustentem, j4 se avangou muito no
entendimento de muitas das especificidades/idiossincrasias infantis; mas, em relagdo a
crengas/valores e praticas ainda ha um grande caminho a ser trilhado para que a(o)s

profissionais da creche (e ndo s6 eles) entendam os bebés/criancas como
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[...] ser humano tnico, completo e, a0 mesmo tempo, em crescimento € em
desenvolvimento. E um ser humano completo porque tem caracteristicas
necessdrias para ser considerado como tal: constituicdo fisica, formas de agir,
pensar e sentir. E um ser em crescimento porque seu corpo estd
continuamente aumentando em peso e altura. E um ser em desenvolvimento
porque essas caracteristicas estdo em permanente transformacdo. As
mudancas que vao acontecendo sdo qualitativas e quantitativas - o recém-
nascido ¢ diferente do bebé que engatinha, que é diferente daquele que j4
anda, ja fala, ja tirou as fraldas. O crescimento e o desenvolvimento da
crianca pequena ocorrem tanto no plano fisico quanto no psicoldgico, pois
um depende do outro (BRASIL, 2006d, p. 14) .

Penso também que perceber a crianga pequena como competente, ativa e capaz, pode
gerar desconforto e inseguranga aos profissionais sobre o papel que teriam a desempenhar nas
instituicdes, pois falta-lhes clareza para entender que, conforme indicou Craidy (2004, p. 10):
“la] superacdo da postura adultocéntrica ndo elimina o papel do professor; ao contrério,
refor¢a-o como um ator consciente das possibilidade e das necessidades infantis”.

Considerar que as criancgas sao capazes, mas também aprendizes desde o momento do
nascimento, implica assumir que oferecer comida, banho, roupa limpa e espago para o sono
nao € suficiente; é preciso tomar como demanda a necessidade de viver experi€ncias
diversificadas e significativas, que permitam o contato com objetos, pessoas e situagcdes com
outros e consigo mesma. Aqui estd o cerne do pensamento de cuidar e educar articulados...

Nessa dire¢ao, todos os participantes valorizaram os saberes advindos da formagdo, a
psicologia foi citada por todos como um conhecimento essencial para a adequada organizacao
da prética pedagdgica da creche; no entanto, em nenhum relato foi mencionado saber cuidar e
educar de forma indissociada. Nota-se certa incoeréncia, pois de que serve saber quais sao as
caracteristicas especificas das criangas e ndo ser capaz de engendrar, de forma adequada,
acoes de educar e cuidar ndo desconexas? Questiono-me entdo se a(o)s participantes nao
compartilham do entendimento em circulacdo, em diferentes espacos sociais, de que este
conhecimento se dd de forma espontinea, ou ainda € instintivo nas mulheres... De igual
maneira, saberes relacionados a organizacdo do tempo/rotina e do espago e de tempo,
planejamento e registro, entre outros, também nao foram citados por toda(o)s participantes.

Na atualidade ainda existem muitas institui¢des, que, pautadas no modelo de educacao
assistencialista, incrementam priticas em que sdo negados as criancas “[...] desafios que
podem favorecer aprendizagens significativas e o desenvolvimento delas nas diversas
dimensdes que as constituem. No que diz respeito a essa privacdo de oportunidades, inclui-se
a negacdo as criancas de viverem situagdes proprias a infancia como brincar, imaginar, criar”

(OLIVEIRA, Y., 2012, p. 221).
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Nessa dire¢do, Oliveira, Z. (2007b) discute que o modelo materno de cuidado e
educacdo da crianca pequena, subjacente as prdticas pedagdgicas das creches, reforca o
entendimento da ndo exigéncia de profissionaliza¢do neste espago; pois espera-se apenas que
o professor tenha algumas habilidades tais como: paciéncia, capacidade para expressar afeto,
goste e tenha dominio das criangas.

No que diz respeito ao gostar de criancas, indicar como ser esta uma especificidade da
educacgdo infantil denota o entendimento de que o trabalho tem uma dimensao afetiva que se
relaciona as necessidades das criangas pequenas ja discutidas, que é verdadeira; no entanto,
considerar como uma condi¢ao que se aplica somente deste nivel de ensino quer dizer que nos
outros niveis ndo € preciso gostar dos aprendizes (criangas maiores, adolescentes, jovens e
adultos)? Importante fazer a distingdo entre identificar-se com as tarefas profissionais e o
“gostar” do publico; a condicdo sine qua non defendida é a de identificar-se com as tarefas
que a profissdo prescreve, com as exigéncias cotidianas que a fun¢cdo demanda e ir adequando
os saberes e habilidades pessoais a elas. A visdo corrente de que para trabalhar com crianca
pequena basta gostar nao € mais suficiente, tampouco adequada, é preciso de profissionais
preparados adequadamente (em termos e teorias, prdticas, valores e crencas) e que
minimamente se identifiquem com o trabalho pedagédgico que deve ser implementado nas
creches (e pré-escolas).

Cabe apontar ainda que é importante considerar que calma, paciéncia e carinho sio
atributos extremamente necessarios ao trabalho junto a criancas pequenas; no entanto, nao se
pode acreditar que estes sao dons ou aptiddes naturais de uma pessoa ou exclusiva de um
género, mas sim como capacidades desenvolvidas pela(o) profissional ao longo do exercicio
de sua profissdo, que podem ser qualificadas como aprendizagens experienciais. De igual
relevancia € necessario o esclarecimento de que o carinho, no espago pedagdgico, nao é
sindnimo restrito a docilidade ou meiguice, mas sim de uma forma atenciosa de tratar o outro,
no caso as criangas; carinho significa estar a postos para atender as necessidades dos
pequenos com cautela, empenho, atencdo e respeito, aliado a generosidade para com o outro.
Trata-se de elementos importantes do cuidar-educar indissociados, configurando qualidades
da pratica profissional da(o)s professora(e)s da educacdo infantil em fung¢do do que requer a
especificidade de sua acdo educativa (CONTRERAS, 2012).

Dessa forma, foi possivel notar que toda(o)s participantes se referiram com certo
desembaracgo ao cuidar e educar que deve ocorrer de forma articulada, como uma importante
funcdo/caracteristica da educacdo das criancas bem pequenas. Contudo, a afinidade com a

expressdo ndo parece significar a compreensdo do cardter complementar existente nela,
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tampouco de sua complexidade, pois a superficialidade das respostas deu algumas pistas de
que tal expressdo foi apropriada sem o entendimento de seu real significado. Percebe-se que
ha o entendimento de que “[c]uidar € uma a¢do complexa que envolve diferentes acdes, gestos
precaucdes, atencdo, olhares. E muito importante que o cuidar seja tecido na relagéo entre
sujeitos que estabelecem intimidade: o professor e as criangas (OLIVEIRA et al., 2014, p. 48).

No entanto, foi possivel observar que nenhum(a) participante ao se referir a cuidados,
o fez relacionado a natureza afetiva ou cognitiva; ndo havendo (perceptivelmente) o
entendimento do cuidado para além de sua vertente bioldgica — de saide e higiene; e, ainda a
percep¢do de que para além das situagdes de higiene, alimentacao e saide € possivel articular
cuidado com educacdo. Todos os participantes citaram como exemplo de cuidar-educar
articulados a situagdo do banho, momento da rotina didria em que poderiam auxiliar a crianca
a conhecer as partes do corpo; enquanto que duas professoras associaram de forma direta o
cuidar como garantia das criancas ndo se machucarem no tempo em que estivessem na
instituicao. Parece ser dificil apreender que educar-cuidar é uma via de mao dupla; ou seja,
que ndo s6 nas situacdes de cuidado se educa, como também nas situagdes educativas se cuida,
como por exemplo, “[...] quando o professor conta uma histéria para as criancas, ele as esta
educando (inserindo-as no mundo da literatura infantil, na cultura letrada), mas também est4
cuidando delas (na forma como acolhe suas ddvidas, suas opinides, seus sentimentos diante
do que esta sendo lido etc.)” (COSTA, S., 2014, p. 22).

Entendo que assumir a intrinseca relagdo entre educar e cuidar se configura um
importante principio para a definicdo dos rumos das praticas educativas cotidianas, pois nos
relatos de duas profissionais ficou exteriorizada a manuten¢do de veladas relacdes de poder
imbricadas nas préticas de cuidar e educar cindidas entre as profissionais na atribuicdo de
funcoes distintas, conservando a responsabilidade sobre o que é pedagdgico de apenas um
profissional (o professor), sob a falsa alegacao de que esta seria sua func¢do, mas que, no
entanto, se configura num campo de disputas. Kramer e Nunes (2007) ao discutirem esta
questdo identificam que hd dificuldades e conquistas, pois se de um lado a importancia da
dimensao educativa do trabalho da creche passou a ser reconhecida com os avangos legais,
por outro, na pratica ha muita(o)s profissionais que se sentem desvalorizados por terem que
realizar as tarefas relacionadas ao cuidar e, ainda, outra(o)s que sentem dificuldades de
implementar a¢des de cuidar-educar de forma desejavel.

Cabe entdo afirmar que a(o)s profissionais da creche, especialmente auxiliares e
atendentes, utilizam cotidianamente “[...] saberes e praticas invisiveis, buscados no repertério

construido por elas ao longo da propria socializagdo, € que por isso ndo sdo reconhecidas e
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muito menos se lhes atribui um estatuto profissional” (SILVA, L., 2003, p. 27), mas que se
enquadram no ambito dos saberes experienciais especificos, ou como € popularmente
conhecido: “as manhas da profissao”.

Por outro lado, Costa, L. (2007, p. 11), afirma que sdo esses saberes que “[...] também
proporcionam poder para quem os detém, e sdo de fundamental importancia na compreensao
da dinamica de uma atividade e das classificagdes hierdrquicas dentro e fora do ambiente de
trabalho”. Nota-se que se por um lado as atendentes/auxiliares ndo s@o valorizadas por ndo
lhes atribuirem o status de educadoras; por outro, muitas vezes, por passarem mais tempo com
as criancas, elas “sabem mais sobre elas”, e acabam interferindo (sutilmente ou nio) nos
rumos da acdo pedagdgica cotidiana como foi mencionado por Caliope e Télia em seus relatos.

Ainda sobre os saberes € possivel inferir que ao fazerem referéncia aos conhecimentos
que adquiriram no processo de formacao (inicial e continuada) e suas aplicagdes nas praticas
com as criancas, a(o)s participantes tomam estes saberes — tidos como tedricos — como um
componente importante de suas praticas. Porém, € preciso considerar que nem todo
o ‘““arcabouco tedrico” produzido pelas ci€ncias sobre a educacao das criancas até o momento
tem potencial de dar todas as respostas suficientes (ou necessdrias) para a compreensao das
infinitas (e as vezes, perturbadoras) questdes que envolvem o universo infantil. As
descobertas reunidas pela Sociologia, Psicologia, Filosofia e outras dreas cientificas, s6 serdo
uteis aos profissionais da educacdo infantil (e de forma geral) se estes se mobilizarem para
“olhar as criancas de frente” e acreditarem no seu potencial também como produtores de
conhecimento.

Tal apontamento me remete a outro relacionado a mesma questdo, mas também sobre
a vivéncia do estdgio relatada pelos dois participantes que eram académicos; € importante
registrar que ambos ndo demonstraram ser capazes de perceber o estigio, para além do
momento de estar em contato com a pratica, de ser um espaco de troca de experiéncias com
a(o)s profissionais que estdo hd mais tempo nas creches. Entendem o estigio como um
processo unilateral, ou ainda, cindido em partes independentes — o universo do estagidrio e o
da professora — em que um ndo tem nada a oferecer ao outro, é “cada um no seu quadrado”
tecendo criticas mutuas as formas de atuacdo profissional.

Como professora supervisora de estigio nos espacos da educacdo infantil (creche e
pré-escola) venho tentando contornar essa problemdtica, mas ela persiste de maneira
emblemadtica. Creio que isto se dé tendo em vista certa dificuldade dos aprendizes, durante o
curso de licenciatura, perceberem que as discussdes ocorridas em sala de aula, ditas tedricas,

em sua grande maioria, sdo propostas de reflexdo sobre a prética; sdo poucos os sujeitos que
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percebem a relacdo dialética entre teoria e pratica: que ndo hd teoria que nao tenha advindo de
uma experiéncia pratica, bem como ndo hd pratica que ndo se assente em determinada teoria;
bem como, que sao sujeitos envolvidos com préticas bem sucedidas que produzem as teorias.

Tensionando essa questdo, muitos profissionais alegam que se quando estivessem no
curso ja estivessem trabalhando as aprendizagens seriam maiores, havendo a crenga de que
quando ja se estd atuando profissionalmente na drea, as associacdes entre teoria e pratica sao
facilitadas. No entanto, € preciso ponderar que € certo que a experiéncia na docéncia pode
facilitar algumas compreensdes, mas esta nao pode ser a Unica prerrogativa para uma
formacgdo desejdvel, pois isto implicaria em aceitar profissionais leigos nas instituicdes de
educacdo coletiva, algo que contraria inclusive os preceitos legais atuais.

De outra forma, creio que o problema se assenta em outras duas questdes bdsicas, a
primeira se relaciona com a nao percep¢do do nivel de reflexdo exigido para chegar as
compreensdes necessdrias para se sejam realizadas as transposi¢Oes didéticas da teoria na
pratica; e a segunda na descrenca da prépria capacidade de produzir saberes.

Nessa direcdo, foi inquietante notar que em nenhum dos relatos — das trés profissionais
participantes da investigagdo — houve meng¢ao a pratica de troca de experiéncias com outros
professores, na possibilidade de aprendizagem com os pares; uma profissional menciona, de
forma rdpida, que as vezes consulta sua auxiliar de sala quando ndo estd familiarizada com
alguma atividade, mas ndo demonstra ser esta uma prética com fins educativos para si, como
se percebesse a auxiliar como fonte significativa de aprendizagens, mas sim com sentido
colaborativo.

Conforme salientou Madalena Freire: “[...] todo educador faz pratica e teoria. Pois
como o ato de conhecer sé pode ser construido pelo sujeito, somente cada educador pode
praticar sua teoria, somente ele a sabe, pois a construiu”'®. Fica a impressio de que os
sujeitos da pesquisa (mas penso que também a(o)s profissionais docentes da educacdo infantil
de forma geral) entendem seu papel apenas parcialmente, pois se véem como facilitadores de
aprendizagens diversas, mediadores na constru¢do do conhecimento, organizadores de
situagcdes que permitam ricas experiéncias exploratdrias, mas ndo se véem como construtores
deste conhecimento do qual sdo responsdveis por socializar, percebem-se mais como
tarefeiros do que como pensadores...

Tal inquietacdo se acirra quando se observa nos relatos que de alguma maneira, mais

ou menos explicita, todos os sujeitos indicam insatisfacdo com as praticas de escolarizacdo

1% (FREIRE, M., 1990, p. 14).

A g7 D) g
é%/(’/(( s,%/ﬂmm f/g('(/r{( ey



C)f'ﬁ//m/(/a /)(’/(( f(///ﬁ((f(i(i da primeirisiima ,',/;j,,(,,'(,,. denticos, erencas e valores que duslentame o8 saberes e as /5/’ﬂ7/ﬂ(/o’ 205

,
/5()(7’(57(:'7/?(//)’ na / da ereche

precoce, da falta de ludicidade que permeia o cotidiano da creche e o desrespeito pelas
caracteristicas tipicamente infantis; entdo, por que o cotidiano das creches estd impregnado de
praticas equivocadas? Por que a inexorabilidade delas?

Os questionamentos emergiram na observacao dos relatos, nos quais a maioria dos
participantes deu pistas de que entende a creche como espaco de socializagcdo; mas, percebe-
se que as mengdes feitas as préticas cotidianas indicam que elas ndo coadunam totalmente
com este entendimento, seja por acdo da(o)s professores ou pela acdo dos gestores; tem-se a
impressao de que estes atores ndao consideram que “[...] o processo de socializacdo nado
consiste s6 em uma constante adaptacdo das criangas ao universo social, mas também que elas
exercam um papel atuante na dindmica da constituicao deste universo” (MARTINS FILHO,
2008, p. 104) e, para tanto, é preciso desenvolver atividades que envolvam genuinamente os
pequenos, que estejam em sintonia com seus desejos, necessidades e habilidades e possam
assim provocar aprendizagens significativas.

Assim, uma proposta pedagdgica que vise a socializacio em sentido amplo e
experiéncias cheias de significados para as criangas pequenas, necessita contemplar diversas
linguagens (emocional, artistica, naturalistica, corporal, musical, etc.) como forma de
propiciar o contato delas com uma pluralidade de conhecimentos de forma diversificada e
prazerosa. Desta maneira, conforme aponta Britto (2005, p. 15):

O desafio da educacdo infantil estd exatamente em, ao invés de se preocupar
com ensinar as letras, numa pedagogia reducionista, construir as bases para
que as criancas possam participar criticamente da cultura escrita, conviver
com essa organizacdo do discurso escrito e experimentar de diferentes
formas os modos de pensar escrito.

No entanto, por outro viés, tem aumentado o nimero de pais que tem uma expectativa
de que seus filhos aprendam a ler e escrever o quanto antes — quanto mais cedo, mais
interessante —; ha ainda pressdes por antecipar as aprendizagens tipicas da escola do ensino
fundamental, assentada numa légica produtivista e mercantilista disseminada por empresas
educacionais, que por sua vez encontra respaldo em algumas teorias que preconizam
aproveitar as “janelas do desenvolvimento”, e que tem sido amplamente aceita por gestores
municipais em diferentes localidades e festejada até por alguns profissionais.

Esse tltimo apontamento me remete a questdo da militincia apontada por Orfeu em
seu relato, na importancia do engajamento politico como forma de conscientizacdo de todos
os elementos em jogo na educacdo das criangas pequenas; pois, imersos nos afazeres da
cotidianidade, muitos profissionais tém dificuldade de perceber a docéncia como profissdo

ndo se engendra somente entre os saberes da experiéncia e sua aplicacdo didria, mas também
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em particularidades dos interesses politico-econdmicos que interferem nos caminhos da
educacgdo da pequena infancia.
Assim, retomando a discussao sobre a identidade da proposta pedagdgica da creche,

faz-se necessdrio retomar a explica¢do de que

[...] as especificidades da infincia, e consequentemente de sua educacdo, vao
muito além de uma simples demarcacdo etdria, que determina o
desenvolvimento infantil a partir de normas pré-estabelecidas, cuja unica
finalidade € ver a crianga tornar-se o futuro adulto bem adaptado a sociedade.

2

Assim, é importante lembrar que as definicdes de infancia podem tomar
diferentes formas, de acordo com as referéncias que buscamos para concebé-
las (MARTINS FILHO, 2008, p. 101).

Cabe assim registrar que a investigacdo permitiu ratificar o entendimento de que a
educagdo infantil — e nestse estudo especificamente a creche — se mostra como espaco
poliss€mico e polifonico; sdo multiplas as representagdes, percepcdes, concepgdes, ideias,
reflexdes, discursos e consequentemente praticas, que compdem o que se tem materializado
como “creche” e que, em grande medida, carece de rupturas e transformacdes em diferentes
aspectos tais como a percepcdo de crianca/bebé, relacdes interpessoais (entre adultos e
criancas) mais qualificadas; do que € cuidar e educar de forma indissociada; organizagdo
pedagégica cotidiana calcada em interagdes lidicas e nos interesses infantis; do valor da
formagdo em cursos especificos, mas também dos saberes construidos cotidianamente etc.,
conforme € possivel notar nos diferentes relatos.

Retomando as questdes que nao foram comuns em todas narrativas, e ainda nao foram
discutidas, no que diz respeito a presenca masculina, as informagdes do estagidrio Orfeu
reavivou o perturbador questionamento de que, seria o trabalho em creches diferenciado se
estivessem os homens no cuidado e na atencdo com as criancas? Este seria mais valorizado?
Pensando na sociedade sexista em que vivemos tendo a crer que sim. Penso, assim como
Tebet, Martins e Rittmeister (2013, p. 157), que uma crescente presenga masculina no espago
da educacgdo infantil pode impulsionar o reconhecimento deste como campo profissional,
fazendo com que seja suprimida a impressdo equivocada de que este € um locus onde se
empregam praticas e saberes sobre a educacdo das criancas bem pequenas, restritos ao
universo feminino, transmitidos de geracdo em geracdo, para se constituir como “[...] uma
profissdo passivel de ser exercida por quem assim o desejar, independente de sexo, cor ou
classe social”. Por outro lado, me incomoda admitir esta possibilidade de reconhecimento do
campo profissional regulada pela (simplesmente) aceitacdo da presenca masculina no seu

bojo...
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A conquista de um novo idedrio sobre a creche, também envolve, conforme ja
mencionado, o estreitamento do didlogo com as familias. A insatisfagdo evidenciada por Télia
para a falta de simetria entre as expectativas da familia e dos educadores sobre as funcoes da
creche e seus respectivos papéis neste cendrio, impele a reflexdo sobre por que € tdo
trabalhoso para ambas as partes chegar ao entendimento do cardter complementar da
educacgdo infantil as acdes da familia; bem como compreender que este atendimento ¢ um
direito ndo s6 das familias, mas principalmente das criangas. Barbosa M. (2009, p. 81) lembra
entdo onde se encontram demarcados os contornos desta necessaria parceria:

Na educacio infantil as criangas irdo aprender atividades por um lado muito
semelhantes aquelas que vivenciam em suas familias, como comer, brincar,
fazer a higiene, mas, no estabelecimento educacional, essa experi€ncia estard
vinculada aos desafios da vida coletiva numa cultura diversificada e as
exigéncias de um projeto politico-pedagdgico sistematizado.

Dessa forma, ndo ha como a creche desempenhar suas fungdes de forma adequada sem
procurar acolher as familias (ndo sé em atividades comemorativas e campanhas solidarias)
com vistas ‘encurtar as distancias’ e ‘aparar as arestas’ que servem de empecilho para que o
didlogo se estabeleca de forma positiva e produtiva. Entendo que esta € uma iniciativa que
deve ser, prioritariamente, da creche e seus profissionais, considerando sua tarefa
constitucional de complementaridade as funcdes da familia. Nesta direcdo, Bondioli e

Mantovani (1998, p. 33) j4 afirmaram que:

Uma vez que a creche configura-se como integracao e nao como substitui¢cao
da rede familiar, a relevincia dada as figuras adultas assume conotacgdes
peculiares: de uma parte significa impossibilidade de cortar as figuras
parentais do processo educativos extradoméstico; de outra significa valorizar
particularmente aquelas figuras adultas — os educadores — que estdo
préximas a crianga fora da familia.

Tais ponderacdes levam a discussao focalizada por Caliope sobre a importancia da
formacdo especifica para atuagdo junto as criancas bem pequenas, pois “[...] esse profissional
ndo poderd assumir fungdes, tarefas e cuidados para os quais ndo se encontra devidamente
preparado, uma vez que suas tarefas nao sdo semelhantes aquelas dos demais professores”
(ANGOTTI, 2006, p. 84); bem como, conforme ja exposto, a acdo dos educadores, apesar de
manter certa similaridade com as do ambito familiar, ndo pode ser iguais a esta, tampouco
incidental ou instintiva, mas sim intencionalmente planejada.

Por outro lado, na reflexdo sobre a formacdo para a docéncia, principalmente para
atuacdo na educacdo infantil, considero importante colocar em pauta alguns questionamentos,
tais como: quais foram as possibilidades de aprendizagem oferecidas ou negadas? Que

elementos foram valorizados ou depreciados? Quais foram as experiéncias que foram
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incorporadas e que outras continuam sendo somadas ao seu modo de ser e estar na profissao?
Quais e quantas possibilidades desse processo de formagdo se encontram amalgamadas na
constituicdo de uma identidade e identificacdo profissional?

Dessa forma, no processo de andlise e reflexdo dos relatos, me questionava a todo
momento sobre até que ponto 0s sujeitos tinham consciéncia das perspectivas que
fundamentavam seus argumentos. Ou ainda, serd que se percebiam como sujeitos que agem,
muitas vezes, influenciados por representacdes acerca de seu papel profissional internalizadas
em diferentes espagos sociais?

Pensando nessas questdes e tendo em mente que a clareza das ideias e de seus aportes
¢ fundamental para a constru¢cdo de um agir e pensar coerentes, tomei a decisdo de socializar
as andlises com os sujeitos, me mobilizando para a realizacao de outro didlogo com eles. Cabe
esclarecer que este momento nao foi possivel ser realizado com todos os participantes devido
a dificuldades que ndao haviam como contornar, como por exemplo, a mudanca de cidade de
residéncia; assim, este foi um exercicio que ocorreu com apenas duas participantes.

Creio ser importante assinalar que os elementos presentes nas narrativas aqui
tensionados ndo estavam sendo conscientemente entendidos da mesma forma que eu pelos
sujeitos; na oportunidade de retorno para o contato das andlises as duas participantes se
mostraram surpresas com a leitura reflexiva que eu havia feito dos relatos. Para ambas foi
surpreendente perceber a possibilidade de seus entendimentos estarem assentados em 16gicas
equivocadas, porém se reconheceram na minha escrita e ndo discordaram do que leram.
Necessario entdo salientar que as andlises nao sofreram nenhuma alteracio em seu conteido
apos este segundo momento.

Nessa direcao importante lembrar o apontamento de Bakhtin (2006, p. 96) de que ndo
sao somente palavras que pronunciamos ou escutamos, sio de fato, verdades ou mentiras, pois
“[...] a palavra estd sempre carregada de um contetido e de um sentido ideolégico e vivencial”,
que nem sempre € totalmente regulado de forma consciente, como no caso das duas
participantes.

Tal apontamento pode ser experienciado no didlogo com uma das participantes que
declarou ter gostado de ler as reflexdes que realizei, pois muitas vezes nao € possivel perceber
algo de si proprio; e ainda, que “Queria ser diferente, mas percebi que tem coisas que estdo
tdo arraigadas que vocé nem percebe”. Complementarmente a mesma participante declarou:
“Nossa, tenho muito a aprender ainda...”, denotando consternacdo, mas também uma clara

intencdo de procurar subverter uma condi¢ao de si mesma que nao considerou satisfatoria.
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O diédlogo com a segunda participante adquiriu conotacao diferente, que apds a leitura
atenta das andlises, mesmo considerando que nio havia nada que discordasse delas, procurou
justificar alguns de seus apontamentos. No entanto, mais uma vez usou este como espacgo de
reflexdo sobre a prépria prética e de seus valores e crengas, identificando que “Foram dois
momentos de reflexdo, o da leitura da transcrigdo e agora das andlises”, e ainda, “Nossa,
toda vez que vocé 1é o que falou, é um novo momento para repensar... Gostei!”.

Assim, nas duas experiéncias foi possivel ainda notar que as incongruéncias entre o
que foi dito e o que gostaria de fazer apontam as contradi¢des entre o desejavel e o possivel, o
pessoal e o coletivo, o objetivo e o simbdlico. Conclui-se que a falta de clareza ou da
consciéncia dos elementos fundantes que balizam a intencionalidade (ou a falta dela) das
acOes pedagdgicas dos profissionais sdo varidveis que muitas vezes nao permitem que o
trabalho se concretize de forma consistente e desejavel.

Retoma-se entdo o entendimento de que os professores se edificam num emaranhado
de possibilidades mescladas que se ddo ao longo de sua trajetdria (pessoal e profissional), que
ocorre por muitas vias. Como pode ser observado nos relatos aqui trazidos, hd muitos
resquicios de interpretacdes pautadas em antigas (mas, muito presentes) concepcdes de
crianca, de infancia, de creche e de seus profissionais, que precisam ser superados, dando
lugar a compreensdo de educacdo para as criangas bem pequenas em espagos coletivos com
funcdes sociais e educacionais especificas, e principalmente, como um direito das criangas
que precisa ser respeitado.

Tal entendimento se assenta na compreensdo que a educagdo das criangas fora do
ambiente doméstico é fundamental; tal importancia é dada tendo em vista dois principios
discutidos amplamente académica e legalmente: o da relevancia da educag@o nos primeiros
anos de vida, em espagos coletivos adequados as caracteristicas e necessidades da pequenina
infancia; e, na defini¢do da Educacdo Infantil como um direito no que diz respeito tanto ao
acesso quanto a qualidade da educacdo a ser ofertada.

Conforme foi exposto, creio que os relatos trazem indicios de que a(o)s profissionais
entendem a complexidade do trabalho pedagdgico junto as criangas bem pequenas; no
entanto, ndo compreendem os pormenores que de uma pratica educativa especifica para os
pequeninos, ndo tém consciéncia (clara) de todos os elementos que necessitariam se fazer
presentes para efetivar uma educacdo de qualidade satisfatéria para os pequenos. As
informacdes ainda permitem observar como se colocam neste processo; muitos olham-no de
“fora”, sem voltar-se para si, ndo percebendo-se como importante componente dele; uma

percepcio que pode ser evidenciada em expressoes tais como: “E o sistema”, “Sempre foi
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assim”, “Na prdtica é assim”, que indicam um posicionar-se dos profissionais numa condi¢dao
de refém de uma situacdo da qual ndo t€ém o menor controle.

Nessa direcdo, Caroni (2011, p. 152) afirma que o ser/torna-se professor de criancas
pequenas é: “[é] desacomodacio; é construcio; é confronto. E questionar-se e questiond-las. E
pesquisa; é experiéncia; é reflexdo. E focar-se no individual sem deixar de ver o todo. E
formacdo e aplicacdo. E teoria e pritica”. E com este pensamento que foi empreendida a
viagem investigativa no campo da creche, onde muitas e diversificadas paisagens foram se
revelando ao longo do caminho e, talvez, a mais inquietante delas foi a percep¢dao que
desacomodacdo ndo tem provocado mudancas significativas nas a¢des nos profissionais da/na
creche...

Mantovani e Perani (1999) ja discutiam que a docéncia na educacdo de criancas

3

pequenas é “uma profissao a ser inventada”; quase duas décadas se passaram desde este
registro e continuamos na tarefa de “arquitetd-la”. E com esta incomoda reflexdo que teco a
seguir algumas consideracdes a guisa de conclusdo, bem como exponho as inquietagdes que
ainda permanecem acerca da creche e os elementos que compdem sua dinamica a partir das

informacdes reunidas nesse estudo.
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8 HORIZONTES: FIM DA JORNADA OU ASSIM CHEGAR E PARTIR?

Ando a procura de espaco
para o desenho da vida

em nimeros me embaraco

e perco sempre a medida.

Se penso encontrar saida,

em vez de abrir um compasso,
projeto-me num abrago

e gero uma despedida [...]
(Cecilia Meireles)107

Chegar ao fim do percurso investigativo implica retomar algumas questdes fundantes
como o entendimento de que a educagdo infantil — e em especifico a creche — € um espago-
tempo cuja vivéncia permite a interacdo privilegiada com pares da mesma idade, adultos fora
do ambito familiar, contato com objetos e situacdes diversificados, que favorecem e
potencializam os processos de desenvolvimento em seus diferentes aspectos (motor,
intelectual, afetivo, social, moral, etc.) e promovem aprendizagens diversas.

Também se faz necessario retomar a percep¢ao adotada de que as criangas sao sujeitos
de direitos, capazes, competentes dentro das possibilidades e oportunidades concretas que lhe
sao oferecidas, vivendo um momento peculiar do processo de desenvolvimento humano.
Portanto, entende-se que as criangas ndo estdo se preparando para crescer, elas estdo
crescendo; ndo estdo sendo preparadas para a vida social, estdo socializando. A Educacgdo
Infantil, de forma geral, ndo € (e nem pode ser) um periodo preparatério para a escolaridade
futura, um tempo de preparacdo para outros tempos, em que o encaminhamento de propostas
se pauta na preocupacdo com o futuro escolar da criancga, dificultando a vivéncia dos direitos
dela; ela deve ser vida vivida, no presente.

Retoma-se entdo a tese defendida de que sdo os sentidos/entendimentos, valores e
crengas que movem as acoes/praticas pedagdgicas dos profissionais da creche; os elementos
norteadores da pratica pedagégica junto a crianga pequena perpassam pela concepcdo de
crianca/bebé que se tem, que por sua vez determina o entendimento da funcdo social da
creche e de como deve ser estruturada uma pratica pedagégica especifica (ou nio) para este
nivel de ensino.

Nessa perspectiva, o trabalho pedagdgico intencionalmente planejado para atender as
criancas bem pequenas envolve, necessariamente, acdes de cuidados e de educacdo

indissociadas pautadas numa concepg¢ao de crianga/bebé real e ndo na descrita pelos livros e

107 MEIRELES, C. Antologia Poética. Rio de Janeiro: Editora Nova Fronteira, 2001.
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manuais; indispensdvel ainda considerar que as praticas e estratégias de acdo apresentam
caracteristicas similares as da vida cotidiana, mas que s3o, no entanto, uma experiéncia
institucional coletiva e para tanto exige adequagdes.

Para fomentar tais préticas é essencial aos profissionais que dela se ocupam ter em
mente, de forma clara, que a crianga/bebé nao € apenas “[...] um ser que ainda nao € adulto,
ou que € um adulto em miniatura; a crianca pequena € um ser humano completo e, a0 mesmo
tempo, em crescimento e em desenvolvimento” (MACHADO, 1999, p. 90).

Assim, uma questdo que merece destaque € acerca do tempo, ou da crenca de que as
idades determinam habilidades... E fato que o desenvolvimento se processa no tempo e
“[plara quem estuda a crianga € incontestidvel a cronologia do seu desenvolvimento”
(WALLON, 1995, p. 36). No entanto, ainda que esta varidvel seja importante, se faz
necessario um especial destaque para o entendimento de que ha diversidade de ritmo no
desenvolvimento.

Tem-se entdo que os marcos cronolégicos propostos por diferentes teorias devem ser
tomados como referéncia a ser relativizada e ndo como normativa a ser seguida cegamente; o
estudo realizado anteriormente com criangas de creche (RODRIGUES, 2008) ratificou que as
caracteristicas e etapas de desenvolvimento importantes para a formacdo humana ndo sao
demarcados pela idade cronoldgica e sim pelas experiéncias sociais e afetivas vivenciadas
individualmente. De outra forma, é facilmente observdvel (mesmo fora de situacdes formais
de pesquisa) que nao hd uma crianga igual a outra, elas nido sdo idénticas (em termos de
comportamento, sentimentos etc.) nem mesmo quando fazem parte da mesma familia e
compartilham a vivéncia em alguns grupos, posto que seu desenvolvimento ¢ amplamente
determinado por diferentes varidveis e as mais importantes delas sdo as condi¢des concretas
oferecidas no ambiente social (em diferentes grupos) em que estd inserida e a forma particular
de experiéncia-las.

Acerca do papel do meio no processo de desenvolvimento humano, cabe retomar a
ideia ja discutida, de que a dependéncia do adulto nos primeiros meses de vida € inerente ao
ser humano; contudo, sdo os elementos culturais, que variam entre oS grupos sociais, que
determinardo a duracdo e os tipos de cuidados a serem direcionados ao bebé humano. Em
nossa cultura entende-se de forma uninime que nos primeiros anos de vida estes cuidados
devam ser mais intensos; o que ndo € unanime € se estes devem ser oferecidos no ambiente
familiar ou fora dele em institui¢des educacionais.

Ramos e Rosa (2009) apontam que € na interacdo com diferentes parceiros, coetaneos,

mais velhos e adultos, e em miltiplas e variadas oportunidades de participagdo em préticas
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socioculturais, assumindo o papel de interlocutora mesmo sem dominar todos os
convencionais recursos linguisticos, que a crianca aprimora suas habilidades sociais (gestos,
movimentos do corpo, linguagem oral, etc.) e tem impulsionado o processo evolutivo.

Admitindo essa e a perspectiva dos direitos, assevero que as necessidades das criancas
devam ser atendidas em complemento as acdes da familia, em centros especializados para tal.
Nesta direcdo, afirma-se que a educac@o em institui¢des coletivas € um espago fecundo para
vivéncias qualificadas no processo de aprendizagens e desenvolvimento infantil, sendo
necessario incitar e fortalecer tais praticas.

Entretanto, a cada nova pesquisa que tem a creche como objeto e/ou como sujeitos os
professores (com especial destaque para as que t€ém como objetivo ouvir suas vozes), ideias
sao remexidas, algumas colocadas em xeque, outras nem tanto. Mas e os sujeitos ouvidos sao
“remexidos”? As discussoes realizadas chegam ao chamado ‘“chao da escola”? Ou ainda,
“falam a lingua” dos educadores para que possam provocar a reflexdo sobre a propria prética
e sobre a dindmica pedagdgica em que estdo inseridos ativamente?

Todas essas questdes fomentam outra inquietagdo que advém da aceita afirmacdo de
que o professor precisa ter consciéncia das implicagdes de suas praticas, mas como essa
consciéncia se constrdi? Como fomentd-la? Tais questdes remetem a inquietacdo inicial desse
trabalho sobre se a creche tem atuado como espaco adequado de promocdo de aprendizagens
significativas e do desenvolvimento infantil integral e integrado...

Apesar de considerar o espago coletivo da creche como ambiente privilegiado para
promover interagdes, as mais variadas, que favorecem o processo evolutivo das criangas (em
diferentes aspectos) e de que estas sdo capazes de, muitas vezes, subverter situacdes
cotidianas adversas a seu favor, as informacOes obtidas do que se configura hoje como
praticas pedagdgicas implementadas nas institui¢des de educacdo da primeirissima infancia -
com a experiéncia profissional como formadora de professores e como pesquisadora - levam a
consideragdo de que este espaco/ambiente ndo tem se apresentado de forma desejavel.

Ouso pensar, que tal situacdo estd relacionada a falta de um “sentimento de pertencga”
no exercicio da docéncia na educacao infantil; e, ainda, se a(os) professora(e)s cultivassem
este sentimento, seriam mais capazes de perceber todas as nuances envolvidas na profissao,
tais como a(s) crianga(s) e a(s) infancia(s) envolvidas no espaco de educacdo coletiva, e que
por esta razdo estd permeado de ricas situagdes de potenciais aprendizagens. Desta feita, a(o)s
profissionais teriam condi¢des mais s6lidas de explorar e incrementar intencionalmente este
espaco com experiéncias diversificadas.

Por outro lado, como desenvolver este pertencimento a uma profissdo tao
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desvalorizada socialmente, que adquire nuances ainda mais negativas quando € exercida no
espaco da creche? A reflexdo a partir dos relatos obtidos permite afirmar que o processo que
envolve o ensinar e aprender profissionalmente — principalmente com criancas bem
pequeninas — € muito mais complexo que oferecer conteidos e elaborar estratégias adequadas
para sua apreensdo, pois a acdo profissional docente nido estd permeada somente de
conhecimentos profissionais, ela agrega valores, contextos de vida, autoestima e desejos
(pessoais e profissionais).

Retomando a premissa principal da investigacdo, reafirmo que a compreensao mais
adequada a respeito do diversos significados infantis (muitas vezes diferentes dos dados pelos
adultos) permite a(o)s educadora(e)s assumirem outros papéis na dindmica das interacdes no
interior das instituicdes de educacdo infantil, em especifico na creche... A ampliagdo do
repertério de conhecimentos sobre as criangas e suas formas particulares de pensar e agir, e
por consequéncia a alteracdo de valores e crencas sobre o que elas sdo capazes em termos
fisicos, psicoldgicos, sociais e intelectuais, permite que a acdo profissional ganhe contornos
mais significativos em termos de potencializar e multiplicar as aprendizagens e o
desenvolvimento das criangas, bem como contribui para a efetivacio de uma identidade
propria para este nivel de ensino.

Nos relatos da(o)s participantes da investigacdo ha fortes indicios de uma
compreensdo abrangente do que € exercer a docéncia junto a criangas bem pequenas, mas ha
também falta de clareza sobre as mintcias que envolvem esta amplitude como, por exemplo, a
permanéncia do idedrio de que para trabalhar com este nivel de ensino € necessario ter
experiéncia familiar com criancas ou gostar delas; a auséncia de reflexdo sobre as implicag¢des
dos fazeres cotidianos na vida presente e futura dos pequenos; os saberes da prética que sao
construidos e ao mesmo tempo desvalorizados no cotidiano; a valoracdo dada a formacao
especifica e ao mesmo tempo a falta de referéncia a questdes que fazem parte (ou deveriam
fazer) do cotidiano pedagdgico como os saberes relacionados a organiza¢do do tempo/rotina e
do espaco, planejamento e registro, entre outros. E frustrante constatar a veracidade da afirmacio
de KRAMER (2003) de que a drea da educag¢do infantil € um campo minado de dicotomias...

Importante ressaltar que a responsabilidade pelas necessdrias mudangas na dindmica
educativa da creche ndo pode ser (e nem estd sendo) atribuida somente aos profissionais
docentes, sendo necessario haver toda uma rede de apoio para que se efetivem as
modificagdes desejdveis. Sobre esta questdao Haddad (2013, p. 355), aponta que uma “...]
pritica competente implica ndo s6 profissionais competentes, mas também sistemas de apoio

pedagdgico competentes”, que viabilizem boas condi¢des de trabalho; apoio pedagdgico
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permanente, que permita documentar e refletir criticamente sobre a prética; e a co-constru¢ao
da pedagogia através do didlogo entre teoria e prética.

No entanto, é importante considerar que os professores, precisam empenhar-se no
esforco de identificar a si proprio como capaz de produzir saberes, de edificar-se como
profissional critico e consciente de suas tarefas, abandonando a postura de refém ou de
reprodutor de “um sistema”, em favor de uma prética curiosa e investigativa do contexto
escolar, das criancas e de si mesmo; uma postura que deve ser pautada em certezas, mas
também em dudvidas sobre o importante papel que a docéncia na educacdo infantil
desempenha na formacgao/constituicdo das subjetividades infantis.

Afirmo entdo que enveredar-se no trabalho com o universo infantil, especificamente

com a educacdo da pequenina infancia é, como diz Manoel de Barros'®

carregar dgua na
peneira”’, o que de forma alguma pode ser considerada como tarefa ingldria ou dispensavel,
mas sim essencial, e uma atividade que permite “peraltagens”, conquistas, surpresas e
satisfacOes inusitadas.

Destaco que a dimensao adquirida pelo estudo desenvolvido permitiu compreender
perspectivas, mas também realidades diversas; a possibilidade de “explorar” as diferentes
trajetdrias profissionais (mas também pessoais) dos sujeitos trouxe inquietagdes, mas também
satisfacOes. Desta forma, a trajetdria da pesquisa foi recheada de aprendizado, bem como de
desconfiancas, incertezas e angustias, pois conforme ja explicitado, todos os participantes ja
foram meus alunos; conclui-se que tenho meu quinhdo de responsabilidade nas percepgdes
elaboradas por eles. Nos momentos de reflexdo sobre os relatos a autocritica foi uma
companhia perturbadora; mas este mesmo exercicio permitiu o reavivamento da consciéncia
de que € preciso continuar a busca por horizontes de mudangas, de vislumbrar e lutar por
caminhos diferentes.

Cabe reafirmar que utilizar os relatos como fonte de informagdes teve como intento
buscar uma aproximacao do olhar e das experiéncias dos educadores; que permitiu a mim e
aos informantes parar para pensar, olhar, escutar, sentir, cultivar a atencdo, abrir olhos e
ouvidos, falar sobre o que acontece individual, coletivamente e ao redor; enfim, cultivar a arte
do encontro (LAROSSA, 2002). Um encontro que ndo € s6 entre quem narra suas vivéncias
com aquele que as ouve e acolhe, mas também um encontro com si mesmo.

Assim, concluir a pesquisa representa uma importante conquista; por meio dela foi

possivel amadurecer ndo sé como profissional, retomo que foram muitos os aprendizados

1% Referéncia ao poema: “O menino que carregava dgua na peneira”, contido na obra: BARROS, M. Exercicios
de ser crianga. Sdo Paulo: Moderna, 1999.
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advindos das relacdes e didlogos estabelecidos com os participantes e outros diferentes
interlocutores, que permitiram o refinamento das reflexdes e a superacdo de julgamentos
simplificadores do que foi possivel captar a partir as vozes da(o)s profissionais da creche.
Afirmo novamente o posicionamento de que a investigacao nao teve o intuito de expor erros
ou culpados para as questdes que foram tomadas como inquietadoras, mas de buscar mais
pistas que poderiam torna-las mais compreensiveis. Isto porque entendo que,

Pesquisar ¢ isso. E um itinerdrio, um caminho que trilhamos e com o qual
aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podermos deixar de colocar
em xeque nossas verdades diante das descobertas reveladas, seja pela leitura
de autores consagrados, seja pelos nossos informantes, que t€m outras
formas de marcar suas presencas no mundo. Eles também nos ensinam a
olhar o outro, o diferente, com outras lentes e perspectivas. Por isso ndo
saimos de uma pesquisa do mesmo jeito que entramos [...] (ZAGO, 2003, p.
307-308).

De fato saio diferente, também porque o estudo foi se configurando de forma diferente
do planejado; ele nasceu com a preocupacao de que hd uma premente necessidade de refinar o
olhar sobre o ser crianga e suas formas peculiares de compreender e agir sobre e com o
entorno como forma de garantir a estes pequenos sujeitos um atendimento educacional de
melhor qualidade e, neste intento inquietador, foi tomando rumos que nao estavam
circunscritos inicialmente; nesta jornada, nas diversas paragens, muitas paisagens foram
encontradas (algumas conhecidas, outras esperadas e também diversas novas).

Dentre as descobertas resgato a conclusao de que é equivocada a afirmacdo de que os
cursos de formagdo, em especifico a Pedagogia, ndo t€ém preparado para “a realidade” das
escolas; creio que todos os relatos evidenciaram que a preparacdo minima recebida na
formacdo inicial estd, em grande medida, adequada as legislacOes vigentes e as discussoes
académico-cientificas sobre o que € considerado desejdvel para a educacdo das criangas
pequenas; entretanto, o cendrio encontrado pelos estudantes, profissionais em inicio de
carreira e até mesmo 0s que estdo em exercicio hd mais tempos, mas em constante formacao,
além de ndo ser adequado, ndo favorece a aplicacdo e o exercicio dos conhecimento/saberes
construidos no processo de formacdo inicial e/ou continuada; muito menos que sejam
construidos novos saberes nestas mesmas bases. Tem-se como exemplo a resisténcia a
presenca masculina na docéncia e a aceitacio dos aspectos proprios do trabalho docente com
criangas pequenas (ou a profissionalidade especifica deste nivel); a rigidez e inflexibilidade na
organizacdo da rotina cotidiana; a falta de tempo/espaco para troca de experiéncias e
constru¢do de novos conhecimentos/saberes entre os diferentes profissionais (docentes e

auxiliares); a falta de didlogo estreito com as familias etc.
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Ainda sobre as mudancas e descobertas, faco também o destaque para os recortes
metodoldgicos que foram sendo ajustados ao longo do processo, ndo como forma de “adequar
os resultados as expectativas”; mas, pelo contrdrio, como maneira de chegar aos
entendimentos pretendidos sem “estrangular” ou “falsear” o objeto e os dados. Creio que tal
esforco e exercicio permitiram, no consequente movimento de amadurecimento como
pesquisadora, romper com o cldssico entendimento de que a constru¢do de sentidos na
pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais se d4 no estudo do particular ou do universal.

Reitero que o trabalho de andlise dos relatos de forma separada revelou que cada uma
das trajetérias (pessoais e profissionais) se configura em subtotalidades que devem ser
consideradas para o entendimento mais amidide da totalidade investigada — no caso, a
dinamica do ambiente educativo da creche. Também permitiu concluir que ha determinagdes
biograficas nas agdes dos sujeitos, devido a diversidade de contextos e experi€éncias possiveis
de serem vivenciados e as variantes disposi¢oes individuais; bem como que, nem sempre, eles
sao totalmente conscientes deste fato ou dos dispositivos que desencadeiam um determinado
comportamento, valor e crenga. Assim, ao final do percurso investigativo entendo que o
fundamento dialético empregado possibilitou o entendimento da existéncia de relagcdes de
tensdo, confrontos, mas também permanéncias e continuidades que compdem a complexidade
do fendmeno creche.

Concluo essa caminhada, e o registro dela, tomando emprestada a ideia poética de

Fernando Sabino'®”

de que, finda essa jornada, restaram na bagagem trés certezas: de que
estarei sempre comecando, de que preciso continuar e de que serei interrompida muitas vezes
antes de terminar. Importante € fazer de cada interrup¢do um novo caminho, de cada
obstidculo uma ponte para que sejam possiveis novos encontros, novas chegadas e novas

partidas...

109 SABINO, F. Encontro marcado. Rio de Janeiro: Record, 1981.
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APENDICE A - Quadro sintese dos trabalhos encontrados na revisao bibliografica

Tipo

Ano de defesa/publicacao Quantidade | Dissertacao Tese
1986 01 - 01
1987 01 01 -
1988 02 02 -
1989 01 - 01
1990 01 01 -
1991 01 01 -
1992 01 01 -
1993 01 01 -
1994 01 01 -
1995 01 01 -
1996 02 01 01
1997 07 06 01
1998 05 05 -
1999 02 01 01
2000 04 03 01
2001 06 05 01
2002 09 06 03
2003 13 09 04
2004 14 05 09
2005 18 17 01
2006 22 19 03
2007 23 17 06
2008 34 26 08
2009 26 20 06
2010 29 22 07
2011 46 31 15
2012 37 31 06
2013 48 35 13
2014 42 30 12
2015 15 12 03
Total 413 310 103

Fonte: elaborado pela autora



APENDICE B - Roteiro para relato - Académico (realizando estagio)

1. Idade
2. Idade/Ano que comecgou o curso

3. Tem vontade de ser professor(a)? Os motivos. Em que momento vocé decidiu que queria estudar
para ser professor(a), fazer Pedagogia? Por que?

Sobre a formacao inicial:

4. J4 cursou disciplinas relacionadas a Educagdo Infantil durante o curso? Quantas? Quais? Sobre
que elas tratavam? Lembra os assuntos que foram discutidos nelas? Ou talvez os nomes?

5. Sobre estas disciplinas que cursou, acha que elas ajudardo a trabalhar na Educagdo Infantil -
especificamente na creche? Como?

6. O estagio que fez na Educagdo Infantil foi em que agrupamento? Com criangas de que idade?
Acha que a experiéncia do estdgio ajudara no trabalho que realizard com as criancas?

Sobre o papel da educacao Infantil e seus profissionais

7. Qual pensa ser o principal objetivo da Educa¢do Infantil? E da creche? Qual € a fungdo social da
creche?

8. Pelo que observou até agora, acha que esses objetivos estio sendo atingidos? Por qué?

9. Como acredita que as criancas aprendem e se desenvolvem? O que € preciso para que esses
processos ocorram?

10. De que forma pensa que a Educacdo Infantil (de forma geral, e cada uma: creche e pré-escola) tem
contribuido para este processo? O que ela permite?

11. Qual acha ser o papel do professor(a)/adulto nesse processo?

12. O que poderia dizer do que observou da relacdo da professor(a) com a auxiliar da sala? O que vocé
pensa disso?

13. Ainda do que observou, o que poderia dizer da relacio entre as profissionais e as criancas?
14. E sobre a sua relagdo com as criangas nas situagdes do estagio?

15. Que aspectos acredita que interferem (negativa ou positivamente) na relacdo de adultos com as
criangas?

16. O que pode um bebé? Quais as suas possibilidades sensoriais, afetivas, motoras e de producio de
sentido sobre as coisas elas tem? Conseguem estabelecer relagdo com adultos e outras criancas no
contexto da creche? Como? Por que?

17. Acha que tem diferenca entre crianga e bebé? Qual? Por que?
18. Voce diria que na creche se trabalha com criancas ou com bebés? Por que?

19. Como descreveria um dia de trabalho com as criancas? Que adjetivos (qualidades) vocé daria para
um dia comum de trabalho?

20. Quais pensa serem os saberes necessdrios no trabalho com criangas pequenas em espacgos
coletivos? (O que € preciso saber de fato para trabalhar na creche?)

21. Acha que o trabalho na creche ¢ diferente da pré-escola? E tem que ser? Por que?

22. Quais eram suas expectativas sobre o trabalho na Educacdo Infantil antes do estidgio? E depois
dele, como se sente?
23. Fique a vontade em discorrer sobre outras questdes que julgar serem pertinentes para o estudo



APENDICE C - Roteiro para relato - Profissional da creche

Perfil e motivacdoes
1. Idade

2. Idade/Ano que comecou a trabalhar

3. Ano em que se formou

4. Como e porque escolheu ou foi levada a escolher ser professora. Os motivos. Em que momento
decidiu que queria estudar para ser professora e cursar Pedagogia.

5. Trabalha com criangas de que idade.
6. Escolheu, queria trabalhar na Educagdo Infantil/creche, ou foi por acaso?

7. Quando comegou a trabalhar, do inicio da experiéncia, o que é que ficou marcado, qual a
lembranc¢a mais marcante que tem dos primeiros momentos de experiéncia profissional.

8. Diria que houve uma mudanga na forma que acreditava como deveria ser a atuagdo de professora
antes de trabalhar? Em que? Por que?

9. Hoje, atualmente o que vocé mais gosta do trabalho que realiza

Sobre a formacao inicial:

10. Cursou disciplinas relacionadas a Educacdo Infantil durante o curso? Quantas? Quais? Lembra
sobre que elas tratavam, os assuntos que foram discutidos nelas? Ou talvez os nomes?

11. Sobre estas disciplinas que cursou, acha que elas ajudaram a trabalhar na Educagdo Infantil,
especificamente, na creche? Por que ou como?

12. Fez estagio na Educacdo Infantil? Na creche e na pré-escola? O estigio ajudou em algo no
trabalho que faz agora com as criancas?

13. Os professores da rede publica tem alguns momentos de formagdo oferecidos pela Secretaria de
Educacio, acha que estas formagdes sao especificas (tratam e assuntos) para o trabalho que é feito na
creche? Elas contribuem para o trabalho realizado direto com as criangas? Em que sentido? Por que?

14. Apés a graduacio, fez (ou estd fazendo) algum curso de especializacdo/atualizagdao? Qual? Por
que?

Sobre o papel da educacao Infantil e seus profissionais

15. Qual o principal objetivo da Educacdo Infantil? E da creche? Qual € a fungao social da creche?

16. Acha que esses objetivos estdo sendo atingidos na instituicdo que trabalha? Por qué? E de forma
geral, nas outras institui¢des do municipio? Por que?

17. Como pensa/acredita que as criangas aprendem e se desenvolvem? O que € preciso para que esses
processos ocorram?

18. De que forma pensa que a Educacdo Infantil (de forma geral, e cada uma: creche e pré-escola) tem
contribuido para este processo? O que ela permite?

19. Qual acha ser o seu papel (como profissional) nesse processo?

20. Como descreveria a sua relacdo com a auxiliar da sala?

21. Como voceés decidem o que serd feito durante o dia de trabalho e que o que cada uma far4?
22. Como descreveria a sua relacdo com as criangas?

23. Que aspectos acredita que interferirem (negativa ou positivamente) na relacdo com as criangas?



24. O que pode um bebé? Quais as suas possibilidades sensoriais, afetivas, motoras e de produgdo de
sentido sobre as coisas elas tem? Conseguem estabelecer relacdo com adultos e outras criangas no
contexto da creche? Como?

25. Acha que tem diferenca entre crianga e bebé? Qual? Por que?
26. Diria que trabalha com criancas ou com bebés? Por que?

27. Como descreveria um dia de trabalho com as criangas? Que adjetivos (qualidades) daria para um
dia comum de trabalho?

28. Quais sdo os saberes que considera serem necessdrios ao trabalho com criangas pequenas em
espacos coletivos? (O que acha que € preciso saber de fato para trabalhar na creche?)

29. Pensa que o trabalho na creche é diferente da pré-escola? E tem que ser? Por que?

30. Fique a vontade em discorrer sobre outras questdes que julgar serem pertinentes para o estudo.



