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Resumo: Este artigo se propo e a discutir as representaco es formuladas por um grupo de professoras da 
educacao infantil sobre a ”boa creche„ . Por meio de um conjunto de depoimentos e an ĺises de diferentes 
produco es teà ricas pertinentes `  ŕea de educacao da pequena infˆncia, procurou-se verificar onde 
buscam e quais sao os subsıdios utilizados por elas no momento em que atribuem suas opinio es sobre 
qual seja a instituicao ” ideal„  para criancas menores de 7 anos. Os dados colhidos possibilitaram verificar 
alguns aspectos significativos no que se refere `  compreensao que estas professoras tem acerca da crianca 
como um ser competente, que vem ganhando espaco no cen ŕio sà cio-histà rico do qual participa, neste 
estudo: a creche. Tamb�m apontaram alguns indicativos que permitem verificar a funcao atribuıda ao 
planejamento e ao registro na educacao infantil, bem como a necessidade da organizacao de tempos e 
espacos destinados ` s professoras, para que possam refletir sobre suas pr t́icas cotidianas. 
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Amparadas nas leis e no discurso de âque a infa ncia n˜o e apenas uma 

fase biolo gica, mas uma construc˜o cultural e histo ricaõ (LEITE, 1997, p.19), as 

producá es e debates em torno da êrea transformaram os anos 90 num palco 

de efervescentes discussá es.  Nesse percurso histo rico, a proposta de 

consolidac˜o de uma Pedagogia da Infa ncia passou a ser o eixo dos debates, 

assim como novos contornos foram se delineando no sentido de promover uma 

educac˜o para a pequena infa ncia que fosse diferenciada do modelo da 

escola.  

Seguindo esta premissa, Rocha (1999, p. 136), ao analisar a trajeto ria 

das pesquisas na êrea das Ciíncias Humanas e Sociais,  define a prêtica 

pedago gica na educac˜o infantil como aquela âque significa a crianca como 

sujeito social dando relevo a suas manifestacá es esponta neas, que preserva 

sua identidade social e respeita seus direitos e o acesso ao conhecimento 

(entendido como as diferentes linguagens, experiíncias e formas de 

express˜o)õ.  

Nessa obra a autora busca apontar a necessidade de serem pensados 

objetivos que contemplem as dimensá es do cuidado, assim como outras 

formas de inserc˜o social e de manifestacá es peculiares das criancas 

pequenas nos contextos coletivos de educac˜o, bem como estabelece um 

                                                           
1 Este artigo e parte da pesquisa de mestrado, realizada durante o perıodo de 2000 a 2002. 
2 Professora da Universidade do Vale do Itajaı à UNIVALI / SC, mestre em Educac̃ o pela 
Universidade Federal de Santa Catarina à UFSC.  
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diferencial entre creche/pre-escola e escola. Nessa perspectiva, as instituicá es 

de educac˜o infantil se diferenciam da escola quanto ` func˜o que assumem 

atualmente na sociedade brasileira. 

Enquanto a escola se coloca como o espaco privilegiado para o 
domınio dos conhecimentos bêsicos, as instituicá es de educac̃ o 
infantil se pá e sobretudo com fins de complementaridade ` educac̃ o 
da famılia. Portanto, enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e 
como objeto fundamental o ensino nas diferentes êreas, atraves da 
aula; a creche e a pre-escola tem como objeto as relacá es educativas 
travadas num espaco de convıvio coletivo que tem como sujeito a 
crianca de 0 a 6 anos de idade (ou ate o momento em que entra na 
escola) (ROCHA, 1999, p. 61, grifos da autora). 

Na mesma direc˜o se apresenta o estudo de Henry Hammershot (apud 

HADDAD, 1996), que discute a profissionalizac˜o do cuidado nos paıses 

escandinavos, buscando identificar as especificidades das instituicá es 

Creche/Pre-escola e Escola. Haddad  (1996, p. 47) diz que: 

O sistema de ensino conserva a tradic˜o de denominar as criancas 
de alunos, agrupê-las em classes da mesma idade, ter um professor 
que ensina a focalizar a ac˜o educativa no processo de ensino-
aprendizagem. Jê o sistema de atendimento infantil apresenta uma 
estrutura diferenciada em que as criancas s˜o chamadas de criancas, 
s˜o distribuıdas em idades heterogíneas, o profissional tem o status 
de pedagogo, o foco estê no desenvolvimento e o que acontece 
diariamente e chamado de vida diêria, ou simplesmente, de 
convivíncia.  

O que se pode perceber e que para ambos os autores (ROCHA, 1999; 

HAMMERSHOT, [19--]) parece haver um consenso quanto aos direitos que 

precisam ser garantidos `s criancas nas instituicá es coletivas de educac˜o. 

Espacos destinados ao desenvolvimento da crianca pequena, pautados na 

curiosidade, investigac˜o, seguranca. Entre outros aspectos, significa dar para 

ela um tratamento âdignamente igualitêrio enquanto ser humanoõ (HADDAD, 

1996, p. 47). 

Vale ressaltar que n˜o se quer com isso estabelecer uma diferenciac˜o 

hierêrquica entre as instituicá es de educac˜o para criancas de faixa etêria 

compreendida entre 0 a 10 anos, e que n˜o se estê defendendo uma proposta 

de educac˜o que vise a crianca como sujeito-crianca tambem nas series 

iniciais do ensino fundamental. O que se pretende e apontar alguns indicativos 
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que possibilitem vislumbrar que o conhecimento didêtico do processo ensino-

aprendizagem dos contextos escolares n˜o s˜o adequados para os espacos de 

educac˜o infantil - nos quais educac˜o e cuidados constituem um binúmio 

indissociêvel (ROCHA, 1999).  Com isso  tambem se quer indicar a 

necessidade da construc˜o de uma Pedagogia da Educac˜o Infantil, que neste 

momento busca âdemarcar os limites de suas fronteiras com uma educac˜o da 

crianca na escolaõ. ( ROCHA, 1999, p. 11). 

Nessa busca por trilhar alguns caminhos que cheguem ` construc˜o 

dessa Pedagogia da Educac˜o Infantil, autores(as) como: Kramer (1988, 

1991); Campos, Rosemberg e Ferreira (1993); Faria (1993, 1999); Machado 

(1996); Bufalo (1997); Cerisara (1999), entre outros (as);  tím apresentado 

considerêveis discussá es acerca da compreens˜o do carêter educativo da 

creche e pre-escola3 e da necessidade de superac˜o da dissociac˜o entre os 

contextos pedago gico e âcustodialõ4, e o espaco coletivo de educac˜o infantil 

passou a ser visualizado como lugar de vivíncia da infa ncia nas suas multiplas 

dimensá es. 

Dessa forma, âa creche passa a ser um lugar privilegiado de interacá es 

intersubjetivas, de interlocucá es, de mediacá es em torno da apropriac˜o da 

culturaõ (BATISTA, 1998, p.7), e se constitui como um espaco de possibilidade 

de vivíncia das mais variadas  infa ncias (brancas, negras ou indıgenas, pobres 

ou ricas etc), em que as multiplas dimensá es constitutivas da infa ncia 

(imprevisibilidade, espontaneidade, ludicidade, imaginac˜o, criatividade, 

fantasia, pluralidade...) possam se fazer presentes. Um espaco educativo 

estruturado, com condicá es adequadas, planejado e organizado com tempos e 

espacos que possibilitem `s criancas e aos adultos a apropriac˜o e a produc˜o 

do conhecimento, que propicie a criac˜o coletiva da cultura infantil. Um lugar 

como os Parques Infantis à proposta defendida e colocada em prêtica durante 

o mandato de Mêrio de Andrade como diretor do Departamento de Cultura da 
                                                           
3 Tal compreens˜o, atrelada ao  reconhecimento dessa modalidade de educac̃ o na legislac˜o, 
indicaram um grande avanco nas discussá es da êrea, jê que historicamente centravam-se na 
concepc̃ o de assistíncia e guarda de criancas de 0 a 6 anos, conforme apontam os estudos 
de Freitas (1997), Kuhlmann Jr. (1998) e Carvalho (1999).  
4 Contextos custodiais aqui compreendidos de acordo com Formosinho (1999), que os remete 
` miss˜o de guarda segura e cuidados infantis das criancas enquanto seus pais trabalham ou 
n˜o. 
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Secretaria de Educac˜o da Prefeitura de S˜o Paulo (1935 a 1938),  que foi 

vista por Faria (1993, p. 34) como uma âpedagogia que assegurava o direito da 

crianca ser crianca, levando em considerac˜o todas as dimensá es humanas à 

fısica, intelectual, cultural, ludica, artıstica etcõ.  

Esse movimento em direc˜o ao encontro com a crianca tambem pode 

ser  observado nos trabalhos coordenados e  publicacá es pelo MEC entre os 

anos de 1994-1996, que primaram pela superac˜o da dicotomia 

educac õ/assiste ncia, nos quais à principalmente nos conhecidos 

âcaderninhosõ coloridos e com desenhos de rostinhos de criancas na capa à 

buscou-se redefinir as funcá es da educac˜o infantil, como uma tentativa de 

implementac˜o de uma pedagogia da infa ncia. Entre tais documentos, o 

caderno  denominado âCrit´ rios para um atendimento em creche que respeite 

os direitos fundamentais das criancasí (1995), tambem resultante de 

mobilizacá es e discussá es entre pesquisadores(as),  profissionais da êrea de 

educac˜o infantil e o rg˜os publicos, foi amplamente divulgado no sentido de 

estar concretizando prêticas educacionais pedago gicas que respeitassem os 

direitos considerados fundamentais para as criancas5. 

Centrando-se na mesma perspectiva, os estudos italianos a mais de 

trís decadas vím se fortificando no sentido de consolidar uma Pedagogia da 

Educac˜o Infantil que considere a crianca no momento presente, buscando 

promover propostas educativas que levem em conta as experiíncias e os 

contextos infantis e, com isso, intensificando o processo de construc˜o social 

da infa ncia. 

(...) o intuito dos italianos e abrir nova pêgina na relac̃ o com a 
crianca; levando em conta a hipo tese de uma construc˜o da infa ncia 
atraves de mediacá es que n˜o a desautorizem falando dela, mas 
consentindo respostas (GUIMARA ES; LEITE, 1998,  p. 3). 

Faria (1994, p. 225) contribui sobremaneira para o entendimento das 

experiíncias desenvolvidas no norte da Itêlia, principalmente na regi˜o de 

Reggio Emilia, quanto a efetivac˜o  de uma pedagogia que garanta `s criancas 

                                                           
5 Entre outros: direito ` brincadeira, a atenc˜o individual, a desenvolver sua curiosidade, 
imaginac˜o e capacidade de express˜o, a desenvolver sua identidade cultural, racial e 
religiosa. 
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o direito  de serem criancas âao tempo originalõ, deixando para a escola a 

introduc˜o do âtempo do relo gio, do tempo do trabalhoõ. Neste estudo a autora 

revela que a base do trabalho italiano estê centrada na dialogicidade, 

reciprocidade e interca mbio entre as instituicá es: Creche6, Famılias-

Comunidade, Centros de Pesquisas-Academia-Esferas Administrativas. 

Vale ressaltar que a conquista atingida pelos italianos e decorrente de 

anos de pesquisas na êrea, uma vez que a histo ria da infa ncia em contextos 

educativos coletivos na Itêlia jê vem se consolidando a partir de um tempo 

histo rico mais distante. O reconhecimento legal da creche como um direito das 

criancas à filhos/as de m˜es trabalhadoras ou n˜o à, promulgado no Brasil 

apenas no final da decada de 80 (Constituic˜o Federal de 1988), na Itêlia jê 

existe desde 19717 à o que representa quase duas decadas de antecipac˜o,  

em relac˜o ao Brasil, de discussá es legisladas.  

Decorrente da promulgac˜o dessa lei italiana e dos movimentos 

organizados, emergiu uma nova cultura infantil que permitiu discutir e visualizar 

as criancas como seres competentes e capazes de estabelecer relacá es 

sociais tanto com os adultos como entre elas (FARIA, 1994).   

Outra referíncia que traz uma importante contribuic˜o para esse novo 

olhar sobre as criancas e a proposta dinamarquesa, uma vez que os princıpios 

norteadores das prêticas nos centros de cuidados infantis, no decorrer dos 

ultimos anos, estabelecem que deve-se considerar o bem-estar e a autonomia 

das criancas, sendo que tanto elas quanto seus pais precisam ser ouvidos 

(Jensen, apud LANGSTED, 1991)8.  

                                                           
6 Termo utilizado para facilitar a leitura, que neste estudo significa diferentes modalidades de 
atendimento educativo ` infa ncia menor de 7 anos, que recebem variadas nomenclaturas tanto 
no Brasil como no exterior: Escola Maternal, Centro ou Nucleo de Educac˜o Infantil, Pre-
Escola, entre outros. Portanto, que se difere da compreens˜o trazida pelas Leis brasileiras que 
definem a creche como um espaco reservado `s criancas de 0 a 3 anos e, pre-escola para 
criancas de 4 a 6 anos.  
7 Lei n’ 1044,  que sancionou o Dever da Unĩ o na constituic˜o destes servicos. Para maior 
aprofundamento sugere-se: FARIA (1994),  OLIVEIRA (1997), EDWARDS, GANDINI e 
FORMAN (1999) 
8 Texto traduzido para a lıngua portuguesa por Deborah Saỹ o e revisado por Edna e Brian 
Duck, que trata de uma pesquisa financiada pelo Conselho de Pesquisa em Ciíncias Sociais 
da Dinamarca e pelo Ministerio do Servico Social desse paıs e realizada por Langsted, com 
base na obra : LANGSTED, Ole. Valuing Quality. From the childÉs perspective. Danish Social 
Science Reserch Council, 1991.  
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Tambem alguns estudiosos portugueses (Soares, 1997, 2002; Pinto e 

Sarmento, 1997, 1999; Sarmento, 2002) vím fazendo interessantes reflexá es  

sobre a infa ncia e, com isso, muito tím contribuıdo para enriquecer as 

discussá es acerca da Pedagogia da Educac˜o Infantil.  

S˜o eles quem afirmam que a garantia da efetiva participac˜o das 

criancas nas decisá es que lhes s˜o pertinentes, atribuindo a elas o estatuto de 

sujeitos sociais de direitos, tem sido objeto de preocupac˜o de estudiosos 

ligados ao campo da pedagogia, da sociologia, da psicologia e da antropologia, 

juntamente com representantes da saude, da justica, de entidades n˜o-

governamentais, entre outros. Tambem nos dizem textualmente que  

 (...) o estudo das criancas a partir de si mesmas permite descortinar 
uma outra realidade social, que e aquela que emerge das 
interpretacá es infantis dos respectivos mundos de vida. O olhar das 
criancas permite revelar feno menos sociais que o olhar dos adultos 
deixa na penumbra e obscurece totalmente (...) interpretar as 
representacá es sociais das criancas pode ser n˜o apenas um meio 
de acesso ` infa ncia como categoria social, mas `s pro prias 
estruturas dina micas sociais que s˜o desocultadas no discurso das 
criancas (PINTO; SARMENTO, 1997, p. 25). 

E  importante mencionar que outras bibliografias nacionais sobre a 

educac˜o infantil no exterior vím oportunizando salutares discussá es acerca 

da temêtica ate aqui apresentada9. A decis˜o de apresentar  algumas 

referíncias da Itêlia, Dinamarca e  Portugal  foi tomada  com o intuito de 

mostrar que os estudos brasileiros à embora bastante recentes à est˜o se 

encaminhando na mesma direc˜o, o que nos possibilita visualizar que o 

movimento de construc˜o de uma Pedagogia da Educac˜o Infantil tambem 

aqui no Brasil vem buscando romper com um modelo escolarizado de 

educac õ e preconizando a implantac˜o de uma proposta de carêter 

educacional-pedago gico que possibilite a vivíncia de uma infa ncia de direitos e 

ofereca oportunidades para um projeto de relacá es e cultura de criancas que 

as permita âfazerem sua pro pria agenda ao inves de simplesmente copiar 

aquela da sociedade adultaõ (Moss, 2002, p. 246). 
                                                           
9 Entre eles: Lenira Haddad  (1997), que faz uma anêlise da educac̃ o infantil idealizada por 
Peter Moss e Helen Penn no sistema brita nico; Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (1997), que 
ao apresentar o relato rio de atividades desenvolvidas em programa de aperfeicoamento 
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Como pode-se observar, as pesquisas (nacionais e internacionais) tím 

vindo na contram˜o, confrontando-se com os discursos polıticos da decada de 

90,  tempo em que o cuidado passou a ser compreendido t˜o-somente como 

um resquıcio de uma socializac˜o feminina que precisava ser superada pela 

capacidade profissional adequada ao corpo docente (CARVALHO, 1999). 

As discussá es  para a construc˜o de uma Pedagogia da Educac˜o 

Infantil se ampliam, e alguns direitos das criancas jê ecoam nas vozes das 

profissionais que cotidianamente trabalham com as criancas pequenas nas 

instituicá es de educac˜o infantil, possibilitando visualizarmos a crianca como 

um ser competente e âcapaz  de apontar, de modo esponta neo, as dificuldades 

e  ücegueirasÉ do adulto e/ou do sistema de relacá esõ (FARIA, 1994, p. 223-

224), levando esse adulto a perceber a necessidade de redimensionar o papel 

social e pedago gico das instituicá es de educac˜o infantil.  

Partindo dessa lo gica, os estudos utilizados nesta pesquisa apontam 

os espacos de educac˜o infantil como espacos de vida e n˜o apenas como 

preparac˜o para a vida, onde o convıvio com as diferencas em que os 

imprevistos, os convites ` brincadeira e `s manifestacá es culturais adultas e 

infantis devem se fazer presentes todos os dias (PRADO, 1999). Onde o 

acolhimento e o aconchego sejam tambem visualizados como uma func˜o a 

ser exercida pelas instituicá es coletivas de cuidados e educac˜o que visam o 

bem-estar da crianca e n˜o em âexclus˜o ` competíncia tecnica ou ` 

competíncia profissionalõ, tal como afirma Cerisara (2002, p. 54). 

Os estudos tambem indicam a necessidade do rompimento com as 

teorias que fundamentam seus argumentos numa perspectiva de evoluc˜o 

linear de desenvolvimento humano, como a psicologia do desenvolvimento, por 

exemplo, (JOBIM; SOUZA, 1996) e a necessidade de alargamento das 

relacá es com outros campos do conhecimento, como: a sociologia, a histo ria, a 

filosofia, a arte, a antropologia, entre outros. 

Fazer isso certamente irê proporcionar ` educac˜o a compreens˜o de 

que componentes n˜o-verbais das interacá es humanas (gestos, linguagem 

corporal: choro, riso...), t˜o presentes na educac˜o infantil, porem ainda t˜o 
                                                                                                                                                                          
cientıfico no exterior traz um panorama do currıculo em diversos paıses à Espanha, Holanda, 
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misteriosos e pouco identificêveis à componentes nos quais no s adultos ainda 

precisamos nos alfabetizar à  exercem importante func˜o nas relacá es entre os 

adultos e as criancas e, alem disso, indicam uma outra concepc˜o de infa ncia, 

de crianca e de educac˜o.  

 
O OLHAR DAS PROFESSORAS SOBRE A  BOA CRECHE 
 

A tendíncia compensato ria, amplamente defendida, principalmente a 

partir da decada de 70, pela polıtica brasileira de educac˜o pre-escolar 

(KRAMER, 1995), quando esta êrea da educac˜o passou a ser concebida 

como uma forma de combater o insucesso escolar, fortaleceu intensas 

discussá es crıticas em torno da func˜o da pre-escola, resultando,  nas decadas 

posteriores (80/90), na produc˜o de diferentes bibliografias (MELLO, 1982; 

SILVA, 1993)  na educac˜o  que abordaram, entre outros temas, a relac˜o de 

afeto entre professores e criancas. A afetividade passa a ser apontada como 

um subterfugio dos professores para justificarem o seu despreparo ou 

incompetíncia tecnica. As crıticas a uma pedagogia do amor colocam o afeto e 

os vınculos emocionais como aspectos menos t´ cnicos do trabalho docente, e 

como s˜o relacionados aos cuidados, passam a constituir uma ameaca ao 

trabalho da professora, assemelhando-o ao papel materno (CARVALHO, 

1999). 

Esta tendíncia apareceu consideravelmente  nas falas das professoras 

das criancas da creche investigada, a ponto de algumas delas justificarem a 

importa ncia do cuidado e da atenc õ pela falta dos pais, ou, nas suas palavras: 

âse elas [as criancas] n˜o tím atenc˜o em casa e aqui que temos que darõ10.  

Para as professoras, o vınculo afetivo justifica-se pelo ataque `s 

ausíncias das m˜es ou pelo suprimento das care ncias, especialmente 

identificadas por elas como afetivas. 

Isto ficou evidente, particularmente, a partir do momento em que foi 

solicitado `s professoras que justificassem a func˜o social da creche, em que 

as entrevistas revelaram que cinco entre as nove envolvidas fizeram menc˜o 
                                                                                                                                                                          
Franca e tambem da Itêlia.  
10 Fala de uma professora, em entrevista gravada no ano de 2001. 
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de que as criancas, principalmente as de menor idade, sentem necessidade de 

muita atenc˜o e carinho, porem completavam dizendo que isso se dê em 

virtude de n˜o receberem essa atenc˜o em casa.  

Foi possıvel perceber a compreens˜o das professoras de que as 

criancas menores necessitam de uma atenc˜o diferenciada, de que a 

especificidade de cada idade precisa ser considerada no trabalho cotidiano, 

mas tambem  transparece claramente que ainda se superou muito pouco a  

concepc˜o defendida na origem da creche, hê mais de um seculo no Brasil: a 

creche como espaco de guarda e tutela para criancas pobres (Kishimoto, 1988; 

Civiletti,1991 e Kuhlmann Jr.,1998).  

As falas das professoras foram revelando uma exaustiva preocupac˜o 

em justificarem as suas prêticas ligadas ao carinho e ` atenc˜o a partir das 

ausíncias das famılias. Na perspectiva delas, algumas criancas precisam bem 

mais de carinho e atenc˜o do que outras, a ponto de olhar para a crianca e 

saber que ela ân˜o precisa de carinho porque recebe bastante em casaõ11. 

Sendo assim, e visıvel a necessidade de ampliar essa discuss˜o no cotidiano 

dos contextos educativos,  para que o carinho e a atenc˜o  possam ser vistos 

como uma necessidade que todos temos, mas muito mais as criancas 

pequenas, numa perspectiva do bem-estar como um direito de todas as 

criancas.  E   necessêrio  perceber  que acolhimento, aconchego tambem s˜o 

funcá es exercidas pela creche e que,  mesmo que uma crianca receba muita 

atenc˜o e carinho em casa, ela  vai continuar precisando recebí-lo na creche; 

cabendo aqui uma contribuic˜o do italiano Spaggiari (1998, p. 102):  
De fato, a crianca de zero a trís anos, muito mais que outra crianca 
de  idade diversa, tem necessidade de sentir-se imersa em uma 
compacta rede de relacá es e solidariedade que seja para ela fonte de 
protec˜o e de seguranca e que saiba mostrar-lhe amor, apegos e 
modelos de convivíncia social 

Refletir sobre isso e buscar superar a indefinic˜o de fronteiras quanto 

ao papel exercido pela m˜e e pela professora, no que se refere ao aspecto do 

bem-estar. N˜o se quer dizer que n˜o exista a necessidade de definic˜o de 

algumas funcá es a serem exercidas pela m˜e e pela professora. Porem, o que 

se quer neste momento e discutir que quando nos referimos a bem-estar, que 

                                                           
11 Fala de uma das professoras no momento da entrevista, datada de 07/11/2001. 
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aqui significa carinho, atenc õ, acolhimento, n˜o e possıvel delimitar uma 

fronteira, apontando ser essa uma responsabilidade exclusiva da famılia e que,  

se ela n˜o cumprir, ent˜o sim caberê ` creche oferecí-lo.  

Essas reflexá es passaram a acompanhar esta pesquisa ` medida em 

que se ouvia as professoras tentando demarcar as funcá es especıficas da 

creche e da famılia, sendo constante a confus õ sobre o papel de cada uma 

dessas instituicá es. A moral, os bons hêbitos e costumes, enfim, aquilo que 

supostamente a famılia n˜o sabia fazer, precisava ser feito pela creche. Tal 

indefinic˜o e/ou desconhecimento por vêrias vezes levou algumas das 

professoras a falarem da creche como complemento das acá es da famılia, 

porem acreditando que ela tem a func˜o quase que exclusiva de fazer aquilo 

que as famılias n˜o est˜o fazendo e acreditando tambem ser essa a melhor 

forma de atender e/ou ensinar as criancas. Isso fez crer que, em alguns 

momentos,  essa e uma interpretac˜o que algumas professoras est˜o fazendo 

frente ` leitura da atuac˜o da creche como complemento das acá es das 

famılias, conforme expressam as leis; uma  creche de func õ incerta,  que ví o 

processo de criac˜o e educac˜o das criancas pequenas como uma tarefa 

exclusivamente familiar (EMILIANI; MOLINARI, 1998, p. 90).  

Nessa indefinic˜o quanto ao papel social e educacional das 

professoras que atuam na creche, o termo complemento por vezes vem sendo 

equivocadamente  entendido como substituic õ as m ẽs, indicando que uma 

nova compreens˜o de qual seja a func˜o da educac˜o infantil perpassa pela 

definic˜o do papel a ser exercido pelas profissionais da creche.  

Na fala de CERISARA (2002, p. 20), esta nova compreens˜o 

possibilitaria tentar 
romper com a tendíncia que se consolidou nos ultimos anos, a de 
considerar todo trabalho profissional feminino, que guarda as 
caracterısticas do trabalho domestico, como negativo em si. O 
objetivo e compreender como se dê a contaminac̃ o das prêticas 
femininas domesticas com a prêtica profissional das educadoras de 
creches e pre-escolas. O esforco e no sentido de refletir  a respeito da 
positividade dessas formas femininas de relacionamento e de 
organizac õ do trabalho das profissionais, em especial para o 
trabalho que devem realizar com criancas de 0 a 6 anos. (grifo da 
autora).  
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Ainda seguindo essa quest˜o, outro aspecto  que  precisa  ser  

considerado refere-se ` representac õ de famılia, construıda pelas 

professoras. Por muitas vezes ficou evidenciado a impress˜o de que a creche 

precisa estar organizada para reproduzir o modelo padr˜o da famılia nuclear, 

chegando ao ponto de desconsiderar os novos padrá es familiares que tím 

emergido em conseq í̈ncia de transformacá es sociais, econúmicas e culturais, 

numa interpretac˜o carregada  de preconceitos.   Tomar uma postura crıtica de 

culpabilizar a famılia pelo n˜o-exercıcio pleno da func˜o de maternidade traz 

novamente ` tona a concepc˜o de m ẽ inadequada, como afirmou Baratz 

(apud KRAMER, 1995, p.34).  

No entanto, no decorrer das leituras das entrevistas, inquietacá es e 

duvidas foram dando espaco para um sentimento de satisfac˜o diante das 

contradicá es, incertezas ou certezas das professoras. Ao mesmo tempo em 

que havia essa segmentac˜o a respeito do bem-estar da crianca, vinculando-o 

` caríncia, havia indıcios de que se pretende romper com essa vis˜o, 

compreendendo o carinho como um processo educativo. 

Na base do ensaio e erro, as professoras envolvidas na pesquisa foram 

construindo um outro olhar sobre as criancas, fazendo uma leitura diferenciada 

e contestando a hipo tese da m ẽ inadequada, o que aponta para uma outra  

compreens˜o sobre a papel a ser desempenhado pela creche. A tentativa de 

dizer que a falta pode estar presente simplesmente na representac˜o social de 

famılia carente  - feita pelos professores - ficou evidente na fala de algumas 

delas. A necessidade de conhecer mais as criancas e suas famılias tambem. 

Um argumento utilizado por uma das professoras, de que a âm˜e 

pobrezinha tambem sabe dar carinho para o filhoõ, faz despontar um novo 

horizonte para a educac˜o infantil. Ví-se a tentativa dessas professoras de 

abandonar velhas crencas e concepcá es e ceder lugar ao inusitado, num 

processo vivido dialeticamente. Esse processo vem permitindo a algumas delas 

interrogarem as suas certezas, mostrando que jê n˜o est˜o mais t˜o confiante 

quanto ao seu conhecimento em relac˜o ` famılia real das criancas que 

atendem, um fato que vem se constituindo num exercıcio de aprender a ver e a 

compreender as criancas e suas famılias de uma outra forma. 
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Sendo assim, parece estar se difundindo uma nova cultura de 

educac˜o infantil: a da necessidade de transpor o muro de isolamento que 

existe entre as instituicá es creche e famılias, que estê indo na direc˜o daquilo  

que  a literatura (nacional e internacional) da êrea vem indicando e que as 

vêrias experiíncias vím demonstrando: uma boa relac˜o entre elas (creche e 

famılias) permitiria um trabalho de complementac˜o entre a aprendizagem da 

creche e da casa (GHEDINI, 1994, 1998; MAISTRO, 1997; BONOMI, 1998; 

EMILIANI; MOLINARI, 1998; MUSATTI, 1998; SIEBERT, 1998, VITORIA, 1999; 

BUJES,  2001).  
Seguindo esta perspectiva, a creche que as professoras envolvidas 

nesta pesquisa est˜o construindo, n˜o estê mais centrada no assistencialismo 

ou na preparac˜o para o tempo futuro. Esse ânovo tipo de crecheõ (FARIA, 

1994) - que vím sendo perseguido por elas, evidencia a tentativa de retirar a 

crianca da condic˜o de infans, colocando-a na condic˜o de quem tem muito 

para ensinar aos adultos; confimando  os indıcios de que as cem linguagens 

das criancas comecaram a ecoar dentro da creche, conforme indicado na fala 

de uma das professoras12: 
 â(...) eu percebo que eu n˜o devia ficar pensando nas atividades, 
mas no deixar elas mais livres e fazerem o que gostam. Claro que 
dentro de uma proposta que n˜o e a do oba-oba. Mas isso eu estou 
aprendendoõ. 

 

Isso mostra que a vers˜o escolar do conhecimento (ROCHA, 1999) 

comeca a ser repensada e/ou questionada pelas professoras, que jê vím 

tentando substituı-la por uma proposta que organiza seus espacos e tempos de 

maneira a permitir a vivíncia das multiplas expressá es das criancas. Embora 

que algumas das falas ainda apontem para a falta de crenca quanto a 

capacidade das criancas dizerem âfrases que eu nem esperava ouvir delas e 

que tocam lõ  no fundo. Daquele tamaninho e dizer coisas t õ fortesõ13.  

Os recortes das entrevistas, apresentados anteriormente, demonstram 

que ao mesmo tempo que as professoras afirmam que est˜o aprendendo com 

as criancas, elas demonstram que a infa ncia ainda se encontra imersa no bojo 

                                                           
12 Entrevista realizada em 12 de novembro de 2001. 
13 Fala de uma professora no momento da entrevista. 
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do desconhecido, do misterioso ou no campo da admirac˜o. O ân õ esperar 

tanto das criancasõ, explıcito numa entonac˜o de espanto da professora 

durante a entrevista, ao comentar que as criancas pequenas dizem âcoisas t õ 

fortes que tocam o adulto lõ  no fundoõ,  indica isso. O que leva a crer que, 

embora a infa ncia venha sendo tema de muitos debates atualmente, as 

palavras de Gagnebin (1997, p. 82), de que âa crianca, na sua fragilidade, 

aponta ao adulto verdades que ele n˜o consegue mais ouvir ou enxergar (...)õ, 

ainda causam estranheza `s professoras. 

Sendo assim, a reconstituic˜o do diêlogo entre as criancas e os 

adultos, proveniente do processo de enclausuramento de ambos frente ao novo 

modelo de sociedade: a industrial (PEREIRA; SOUZA, 1998), se constitui num 

indicativo a ser considerado na avaliac˜o dos servicos da educac˜o infantil 

para que as criancas possam conquistar seus espacos de autonomia e de 

liberdade na creche. 

E  claro que esse diêlogo precisa ser ampliado, n˜o no sentido de 

simplesmente falar com as criancas e ouvir o que elas expressam verbalmente, 

pois assim cairıamos novamente no erro de n˜o valorizar as demais 

expressá es infantis (o choro, o sorriso, os gestos, os movimentos, as 

expressá es faciais...). Isso principalmente, frente as falas das professoras 

quanto a dificuldade em entender e conseguir atender os desejos e as 

necessidades das criancas bem pequeninas, indicando que o âgesto ´  uma 

linguagem a ser conhecidaõ na educac˜o infantil14. 

A ampliac˜o do olhar em direc˜o as cem linguagens da infa ncia foi 

possıvel de perceber a partir do momento em que as professoras comentaram 

que comecaram a observar as criancas com olhos mais acurados e, 

principalmente, a fazer o registro daquilo que estava sendo percebido. Essa e 

tambem uma caracterıstica muito presente nos estudos que enfocam os 

trabalhos na educac˜o infantil, na Itêlia.  

Na vis˜o dos italianos, a sistematizac˜o do processo e dos resultados 

possibilita `s criancas a visualizac˜o concreta do que dizem e fazem durante 

as propostas realizadas, o que serve de base para novos aprendizados; serve 

                                                           
14 ªvila, 2002, p. 143. 
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como ferramenta de pesquisa para os professores-pesquisadores,  assim como 

de informativo ao publico em geral à pais, comunidade (EDWARDS; GANDINI; 

FORMAN, 1999, p. 25). 

Jê e claro e cada vez mais aceito que o registro e um recurso bastante 

vêlido, pois possibilita a apresentac˜o da ac˜o realizada, assim como a 

reflex˜o sobre ela. Esse  e um tema  que vem surgindo com mais consta ncia 

na bibliografia vinculada ` êrea de educac˜o e e corroborada pelos 

professores. 

Ostetto (2001, p 22), ao tratar dessa quest˜o no livro Deixando marcas: 

a prêtica do registro na educac˜o infantil, considera que âa  prêtica do registro e 

importante por nos permitir construir a memo ria compreensiva, aquela memo ria 

que n˜o e so  simples recordac˜o, lembrancas v˜s, mas e base para a reflex˜o 

do educador, para anêlise do cotidiano educativo e do trabalho desenvolvido 

com o grupoõ. A func˜o que essa autora atribuı ao registro vem ao encontro 

daquilo que as professoras entrevistadas pensam ser a finalidade desse 

instrumento, muito embora denunciem que a falta de tempo estê causando a 

perda de importantes informes a respeito de situacá es e acá es 

experimentadas/realizadas pelas criancas, concluindo que a vida cotidiana das 

criancas dentro da creche acaba por cair no esquecimento devido ` prêtica de 

n˜o escrever os fatos observados. Sendo assim, e preciso alocar tempo para 

os/as professores/as pensarem sobre isso e materializarem essa ac˜o nas 

suas prêticas cotidianas, seja no contexto de educac˜o infantil, seja no escolar. 

A elaborac˜o do registro e um exercıcio que certamente contribuirê para uma 

aproximac˜o entre o proposto e o vivido, entre o âidealizar e o concretizarõ, 

conforme dito por  Warchauer (1993, p. 31).  

Alem da quest˜o do registro, o planejamento tambem foi um aspecto 

abordado pelas professoras entrevistadas. Embora n˜o tenha surgido com 

tanta ínfase, essa e uma discuss˜o pertinente, pois com o avanco das 

discussá es na êrea da educac˜o infantil em relac˜o ao carêter educativo das 

creches, o planejamento passou a ser visto nas ultimas duas decadas como 

um processo de reflex˜o sobre as prêticas pedago gicas e um instrumento que 
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possibilita exercitar a capacidade de percepc˜o do professor frente `s 

necessidades e interesses das criancas.  

Nessa perspectiva,  o planejamento se constitui na possibilidade de 

delinear prêticas pedago gicas diêrias com e para as criancas  pequenas, 

atendendo `s suas especificidades e assumindo um carêter de sistematizac˜o 

e intencionalidade, por isso distintas das acá es das famılias, dos hospitais ou 

das escolas (CERISARA, 1999). Constitui-se tambem num valioso instrumento 

que possibilita `s professoras o encaminhamento de propostas de trabalhos 

refletidas, garantindo a legitimac˜o do direito de todas as criancas terem 

infa ncia. Porem hê que destacar que assumir essa perspectiva implica a 

demanda de um tempo maior `s professoras, para que elas possam discutir,  

no coletivo das instituicá es, sobre a organizac˜o de um espaco intencional 

pedago gico que consiga romper com as propostas centradas no modelo da 

pedagogia escolar, que muitas vezes  leva ` realizac˜o de uma serie de acá es 

sem nenhuma continuidade.  

Outro aspecto defendido pelas professoras refere-se as relacá es 

estabelecidas entre os adultos e as criancas ou entre as pro prias criancas. Pelo 

caminho da denuncia ou das necessidades que sentem, deixam transparecer 

durante as conversas suas ideias sobre a importa ncia da relac˜o adulto à 

criancas. Elas conseguem  explicitar que a proporc˜o adulto/crianca e um fator 

que possibilita ou dificulta a realizac˜o de uma escuta atenta das palavras 

(gestuais, corporais: olhares, sorrisos...) das criancas; exatamente como 

indicam as teorias que investigam a pedagogia das interacoes ou das relacoes 

(GHEDINI, 1994; BONDIOLI; MANTOVANI, 1998).  

Percebe-se que hê um consenso entre as profissionais quanto ` 

importa ncia de se considerar as expressá es e manifestacá es culturais infantis, 

porem essa atividade entra em conflito com a estrutura da creche, na qual a 

proporc˜o adulto/crianca e baixa.  

Sendo assim, urge a necessidade de criac˜o de um sistema 

abrangente, integrado e coerente de atendimento ` crianca pequena, que 

possa compreender igualmente as funcá es de cuidar e educar. As entrevistas 

indicam que frente `s condicá es dadas, o tempo disponıvel pode ser utilizado 
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somente para trocar as roupas/fraldas e dar comida `s criancas. Ou seja, fazer 

aquilo que ªvila (2002, p. 82) chamou de âtrocas sem trocasõ ao referir-se `s 

âtrocas de roupa e o banho das criancas e sua relac˜o com a ausíncia de 

trocas (culturais, afetivas, simbo licas) no exercıcio profissional [...]õ.  

No cenêrio da creche, onde as professoras est˜o inseridas num 

movimento em que diferentes exigíncias s˜o feitas por muitas criancas que 

tím para acolher, percebe-se tambem que o papel que os pequenos 

desempenham na interac˜o entre eles passa a n˜o ser observado e, 

conseq ëntemente, ignorado pelos adultos, que n˜o tím tempo para visualizê-

lo.   

Na empiria das professoras ou nas pesquisas da êrea, a defesa por um 

processo de socializac˜o indica  que âum servico pre-escolar deve ser um lugar 

de üconvıvioÉ, devendo oferecer `s criancas oportunidades de se socializarem 

com outras criancas e com adultos, complementando a intensa, vital porem 

limitada extens˜o de relac˜o entre criancas e adultos na famılia modernaõ15. 

Embora saibamos que esse processo vem sendo lancado para segundo plano, 

pois falta tempo `s professoras para organizarem esse espaco de convıvio.  

Nessa perspectiva, o regulamento estatal de ouvir as criancas à um 

princıpio defendido e assegurado  na Dinamarca16, e que se mostra bastante 

presente nas bibliografias brasileiras atuais à incorre no risco de ser 

abandonado.   
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