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RESUMO

Esta tese € o resultado de nosso envolvimento tanto com as
questdes relacionadas a formacgao inicial e continuada de profissionais da area
de educacéo e a qualidade do trabalho oferecido por esses educadores, quanto
da emergéncia da tematica da Educagéo Infantil no Brasil nas duas ultimas
décadas e esta vinculado a um projeto mais amplo de Diagndstico das Creches
Municipais de S&o Carlos, ligado a linha de pesquisa Formagédo Continuada de
Professores e Outros Agentes Educacionais do Programa de Pés Graduagao
em Educacdo da UFSCar. Seu objetivo foi de caracterizar as concepgdes de
“‘educar” norteadoras das praticas das profissionais de uma creche municipal
para toma-las como ponto de partida para a implementacdo de propostas para
formagao continuada na perspectiva historico-cultural. Para isso, especificamos
0 processo histérico no qual vem se desenvolvendo a Educacdo Infantil no
Brasil e destacamos a importancia do papel das profissionais das creches — na
medida em que contribuem para a apropriacdo do conhecimento pelo homem —
e a necessidade de compreensao dos processos de desenvolvimento humano
para que se possa ter clareza sobre como enriquecer os processos de
interacado social por meio do qual ele se constroi. Assim, caracterizamos a
creche investigada, discutindo os dados referentes ao espacgo fisico, a sua
organizacéao e a rotina de trabalho desenvolvida com as criangas e, a partir dai,
apresentamos as profissionais da creche, tracando seu perfil e analisando as
concepgdes subjacentes a seus relatos. A analise dessas concepgdes constitui
um porto de partida na proposicdao das acgdes de formacgdo continuada
necessarias as profissionais da Educacéao Infantil, tendo em vista a qualidade
do atendimento oferecido nessas instituicdes, pois permitiu-nos verificar a
distribuicdo desordenada do espaco e a inadequacao das instalacbes na
unidade investigada; a utilizacdo de uma rotina de trabalho que privilegia a
higiene, a alimentagdo e o descanso, impondo as criangas longos periodos de
espera; as profissionais, embora nao se identifiquem com as criangas com as
quais trabalham, tém sua origem soécio-econdmica muito proxima a delas; seu
ingresso na profissdo foi meramente ocasional e sua formagao para o exercicio
da profissao é insuficiente; suas concepcdes de “educar”, “cuidar’ e “brincar”
revelam-se como conceitos antagbnicos — o “cuidar” reservado as criangas na
faixa de zero a trés anos; o “educar” para aquelas na faixa entre quatro e seis
anos; o “brincar’ quase inexistente em sua rotina. Assim, identificamos por um
lado, a necessidade de politicas publicas que contemplem a contratacdo de
maior numero de profissionais (todos com a qualificagdo requerida pela
legislacdo) e a disponibilizagdo de infra-estrutura que permita a necessaria
alteracado nas rotinas; a continuidade dos estudos no sistema formal, por parte
das profissionais ja contratadas; o oferecimento de formagado continuada que
leve em conta as necessidades e interesses dessas profissionais; e por outro,
as dificuldades das administracbes municipais, que parecem nao apresentar as
condicbes financeiras necessarias a realizagcdo de maiores aportes na
educacao infantil, dada a responsabilidade que vém assumindo com o ensino
fundamental.



ABSTRACT

This Thesis is the result of our envolvement with the matters
related to the initial and continuing education workers formation and the work
quality offered by them. It is also the emergency to discuss the theme of
Brazilian Children Education over the last decades. This discussion is linked to
another project that refers to Sao Carlos Childcare Diagnosis, which is
concerned to the research "Teachers and Other Educational Agents Continuing
Formation" of UFSCar Pos-Graduation Program. The objective was to
characterize the "educating" conceptions guided by the childcare professional's
experiences to take them as basis for the improvement of continuing formation
purposes in a historical and cultural viewpoint. For that, it was specified the
historical process where it is developing the Brazilian Children Education and it
was focused on the importance of those — as they contribute for obtain
knowledge for the human being — and the need of comprehension for the
human development process as a way to understand clearly how to enrich the
social interaction process by its construction. So, the childcare place has been
investigated, by discussing data that concerns to the physical environment, the
organization and the work routine developed with the children and, from this,
introduced the childcare professionals, tracing their profiles (their personal and
professional history) and analyzed the conceptions that come from their reports.
Those conception analyses were an important start point for the proposal of
necessary actions to the continuing formation for Childcare Education
Professionals, focusing on meeting the quality offered in that type of institution,
because it made possible to verify the disordered space distribution and the
inadequacy of the researched institution; the using of a work routine that exalt
the cleanness, the good alimentation habits and the resting, making the children
wait for long periods; the childcare professionals can’'t see themselves in the
children who them works with, but they have the same origins; their beginning in
the childcare profession was occasional and they are unprepared to that work;
their concepts about to take care, to educate and to play with the children show
an antagonism — the “taking care” is for zero until three year old children; the
“educating” is for four until six years old children and the “playing” doesn’t exists
in the children life. Those perceptions made possible to identify the missing of
public policies that could bring qualified professionals and adequated structure,
changing the works routines; make possible the improvement in the qualification
of the childcare professionals, searching for satisfy their needing and interests;
and attend its financial necessities face the compromises that municipal
administration have with the fundamental education.



RESUME

Cette thése est le résultat de notre enveloppement autant aux
questions liées a la formation initiale et continuée de professionnelles du domaine
d’éducation et a la qualité du travail offert par ces éducateurs, que de l'urgence de la
théme de I'Education de la Petite Enfance au Brésil, pendant les vingt demiéres
années et elle est attachée a un projet plus grand de Diagnostic des Créches
Municipaux de Sao Carlos, il est lié a la ligne de recherche Formation Continuée de
Professeurs et d' Autres Agents Educationnels du Programme de Post Graduation
en Education de la UFSCar. Son but a été ce de caractériser les conceptions
d’éduquer des professionnelles d’une créche municipale pour les prendre comme un
point du départ par 'accomplissement de propositions pour la formation continuée
dans la perspective historique-culturelle. Pour cela, nous specifions le procés
historique dans lequel vient se développant 'Education de la Petite Enfance dans le
Brésil et nous détachons I'importance du réle des professionnelles des créches —
dans la mesure dans laquelle contribuent a I'appropiation du connaissance pour
’homme — et la nécessité de compréhension des procés de développement humain
pour gu’on puisse étre slr de quelle maniére enrichir les procés d’intération social a
travers lequel il se construit. Ainsi, nous caractérisons la creche recherchée, en
discutant les données afférentes au espace physique, a son organisation et a la
routine du travail dévéloppée avec les enfants; présentons les professionnelles de la
créche, en tracant leur profil et en analysant les conceptions sous-entendues a leurs
récits. L'analyse de ces conceptions constitue un important point du départ dans la
proposition des actions de formation continuée nécessaires aux professionnelles de
'Education de la Petite Enfance, en ayant en vue la qualit¢ de 'accueil offert dans
ces institutions car celle la nous nous avons permis vérifier la distribution
desordonée de l'espace et l'inadequation des installations dans l'unité recherchée;
I'utilization de la routine du travail qui privilégie I'hygiéne, I'alimentation et le repos, en
imposant aux enfants des longues périodes d’attente; les professionelles, quoiqu’
elles ne s’identifient pas avec les enfants avec lesquelles travaillent, elles ont son
origine socio-économique trés prochaine a d’elles; son entrée dans la profession a
eté simplement occasionnelle et sa formation est insuffusant, leurs conceptions d’
éduquer, de veiller et de jouer se révélent comme des concepts antagoniques — le
veiller reservé aux enfants qui son a la méme période d’age de zero a trois ans;
I'éduquer pour celles entre quatre et six, le jouer presque inexistant dans la routine
de ces enfants. D’un c6té, ces perceptions nous avons porté a identifier la nécessité
de politiques publiques qui regardent la contratation d’'un numéro plus grand de
professionnelles avec la qualification réquerié par la legislation et la disponibilization
d’'une infrastructure qui permet la altération aux routines; la possibilité des études
dans le systéme formal, par la partie des professionnelles déja contractées; l'offre de
la formation continuée que considerent les nécessités et les intéréts de ces
professionnelles; d’un autre cété, les difficultés de I'administration municipale qui
parait ne présenter pas les conditions financiéres nécessaires a la réalization des
plus grands investissements a I'éducation de la petite enfance, en fonction de la
responsabilité qui vient assumant avec I'enseignement fondamental.



INTRODUGCAO

O presente trabalho é fruto tanto de nosso envolvimento com as
questdes relacionadas a formacgao inicial e continuada de profissionais da area
de educacéo e a qualidade do trabalho oferecido por esses educadores, quanto
da emergéncia da tematica da Educacéo Infantil no contexto atual.

As questdes relacionadas a qualidade e a democratizagdo do
ensino tém sido alvo de nossas preocupagdes desde a graduagao no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) — momento no
qual tivemos, de fato, a nossa iniciagdo cientifica.

A participagdo em grupos de pesquisa voltados a elaboragao de
diagndsticos educacionais que visavam a superagédo da dimensao quantitativa
dos diagndsticos tradicionais e o avango na compreensdo dos problemas da
qualidade dos servicos educacionais que chegavam a populagéo
(especificamente, a partir da analise das trés dimensdes que consideramos
fundamentais para que a democratizagdo se efetive: o acesso, a permanéncia
e a qualidade do produto do trabalho oferecido pelas instituicbes publicas)
determinaram a nossa trajetéria e impulsionaram, ao mesmo tempo, 0 nosso
ingresso no curso de mestrado e a posterior participagcdo em outros grupos de
pesquisa.

Por intermédio desses grupos, tivemos também a oportunidade de
trabalhar em projetos de formacao inicial e continuada tanto de profissionais da
Educacao Infantii quanto de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Essas experiéncias nos forneceram pistas acerca da importancia
do conhecimento sobre a realidade das instituicbes e dos profissionais que
nelas atuam para toma-lo como ponto de partida na elaboracdo de propostas
que visem a melhoria da qualidade do atendimento oferecido.

Paralelamente, chamou nossa atengcdo o processo de transicao
pelo qual vém passando as instituicdes de atendimento a crianga de zero a seis
anos, em fungdo do recente reconhecimento legal do dever do Estado para

com essa etapa da Educacgéao Basica.
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Considerar exiguo o periodo que separa a promulgagao da Carta
Constitucional de 1988 — a partir da qual se deu o referido reconhecimento — do
momento em que realizamos nossa coleta de dados (2001), implica ter clareza
a respeito do descompasso historicamente marcado entre as proposicdées no
campo académico-cientifico, as alteracbes legais e as transformagdes na
pratica dos profissionais que atuam diretamente com as criangas na faixa de
zero a seis anos.

Se, por um lado, entre os pesquisadores da area de Educacgao
Infantil ainda se faz presente uma grande diversidade de pontos de vista sobre
questdes fundamentais, conforme identificado por CERISARA (1999) — por
exemplo, o fato de considera-la, ou ndo como ensino e suas implicagcdes—, por
outro, os profissionais que atuam diretamente com as criangas véem-se
atropelados pela nova legislagdo e por propostas que, muitas vezes, mal
chegam a compreender.

A legitimagao do carater educacional do atendimento destinado as
criangas na faixa de zero a seis anos acirrou o debate tanto acerca das fungdes
das instituicdes de Educacéo Infantil e dos profissionais que nelas atuam, como
a respeito do significado da qualidade do atendimento nelas oferecido, tendo
em vista as caracteristicas da clientela que recebe.

Nesse sentido, assumindo o nosso compromisso social e politico
para com a democratizacdo das instituicdes de atendimento a crianca e as
garantias de acesso e permanéncia em um sistema de educacéo de qualidade,
estabelecemos como objetivos gerais para este trabalho:

= contribuir para a elucidagcdo do conceito de “qualidade”
para a Educacéo Infantil;

= buscar pistas que indiquem como trabalhar com as
criangas, visando a formac&o de sujeito autbnomos e
criticos;

= identificar as possibilidades de contribuicdo da formacao
continuada para o processo de formagao dos profissionais

da Educacao Infantil.
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Para discutir sobre essas questdes, a estrutura deste trabalho
esta organizada em uma “Introdugdo” e cinco capitulos que se encaminham
para “Consideragdes Finais”.

Na “Introdug¢ao” realizamos um breve histérico de nossa trajetéria,
a fim de explicitar o sentido deste trabalho e suas relagdbes com o contexto
atual da Educacéo Infantil.

O Capitulo 1 é destinado a uma concisa descricdo do processo
historico no qual vem se desenvolvendo a Educagao Infantil no Brasil com o
objetivo de contextualizar o problema e nossa questdo de pesquisa.

No Capitulo 2 explicitamos o referencial tedrico que balizou
nossas analises sobre a pratica das profissionais que atendem as criancas de
zero a seis anos, destacando a importancia do papel do educador — na medida
em que contribui para a apropriagdo do conhecimento pelo homem — e a
necessidade de compreensao dos processos de desenvolvimento humano para
que se possa ter clareza sobre como enriquecer os processos de interacao
social por maio do qual ele se constroi.

No Capitulo 3, nos dedicamos a explicitagdo do contexto no qual
se deu nossa investigacdo (as caracteristicas gerais do espaco fisico e
organizagdo da creche) e da metodologia utilizada para a elaboragdo dos
instrumentos (entrevistas e questionarios), bem como para a coleta,
organizacao e analise dos dados obtidos.

O Capitulo 4 ficou reservado a caracterizagdo da creche —
momento no qual discutimos os dados referentes ao espaco fisico, a sua
organizagao e a rotina de trabalho desenvolvida com as criangas.

No Capitulo 5 apresentamos as profissionais da creche, tragando
seu perfil (seu histérico pessoal e profissional) e analisando as concepgdes
subjacentes a seus relatos.

As Consideragdes Finais sinalizam alguns aspectos que merecem
ser levados em conta na proposicdo das acgdes de formagdo continuada
necessarias as profissionais da Educacéao Infantil, tendo em vista a qualidade

do atendimento oferecido nessas instituigbes.



1 A EDUCAGAO INFANTIL NO BRASIL: O PROBLEMA
E A QUESTAO DE PESQUISA

Refletir sobre as questbes ligadas as estruturas educacionais
implica relaciona-las as transformacdes e valores sécio-econémicos e culturais
de cada sociedade em cada momento historico.

Assim, qualquer referéncia a Educacéo Infantil no Brasil, hoje,
deve levar em conta o processo histérico em que se deram as alteragdes nos
espacgos de atendimento a crianga, uma vez que a historia dessas instituicoes
foi construida em funcdo das mudancas nas vontades politicas e na

organizacgao da sociedade.

1.1 O Problema

Embora, ja no século XVI, os jesuitas tivessem na Educacdo
Infantil a base para a catequese’, os primeiros registros de instituicdes
especificamente voltadas para o atendimento dessa populagdo datam das
décadas de 70 e 80, do século XIX.

De acordo com DROUET (1997, p. 53), data de 1878 a primeira
referéncia oficial as instituicdes de atendimento & crianga no Brasil. E o projeto
da Reforma Lebncio de Carvalho que propde “‘em seu artigo 2° a
obrigatoriedade de frequéncia as escolas primarias a partir dos sete anos,
prevendo a fundagao de jardins-de-infancia e escolas normais.”

Segundo OLIVEIRA (1988) as primeiras instituicbes — existentes
apenas em algumas grandes cidades — eram vinculadas a entidades religiosas
e estavam abertas ao recebimento de “criangas 6rfas ou abandonadas”. Eram

as denominadas “Rodas de Expostos™.

” Sobre as concepgdes orientadoras do trabalho dos jesuitas ver KUHLMANN JUNIOR (1998); PRIORE
1991) e WAJSKOP (1996).

Para maiores informagdes sobre o funcionamento das “Rodas de Expostos”, ver o interessante artigo de
SOUZA (1991).
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No que se refere especificamente as creches populares no Brasil,
uma das primeiras referéncias (citada por KUHLMANN JUNIOR, 1998, p. 83)
pode ser encontrada em um jornal publicado no Rio de Janeiro em 1879 e
destinado curiosamente as “méaes burguesas”, denominado “A mai de Familia”.
Este artigo — escrito pelo “Dr. K. Vinelli, médico dos Expostos da Santa Casa
de Misericordia do Rio de Janeiro” —, destacava a importancia dessas
instituicbes para as familias burguesas na medida em que as eximia da
imposicao do convivio de seus filhos com os das escravas, libertos pela Lei do
Ventre Livre (1871).

Assim, as primeiras creches brasileiras — servindo aos interesses
das classes privilegiadas — destinavam-se ao atendimento dos filhos de maes
trabalhadoras domeésticas — ainda que, no mesmo periodo, as instituicbes
européias de mesma denominagao tivessem por objetivo suprir a demanda do
incipiente ingresso feminino no trabalho industrial.

E preciso considerar, no entanto, que a progressiva urbanizacgao,
as transformacdes radicais no processo de industrializagdo e a crescente
divisdo social do trabalho a partir de 1860, fizeram surgir novas ideologias
(propondo outras formas de organizagdo socio-politico-econbmica da
sociedade) que influenciaram profundamente o final do século XIX e o século
XX, agravando a exploracdo dos individuos nao-proprietarios — operarios
obrigados a vender sua forga de trabalho — pelos proprietarios capitalistas.

O novo industrialismo, ao mesmo tempo em que acentuou as
desigualdades sociais, provocou o rapido incremento das inovagdes técnicas
por meio de pesquisas cientificas.

Assim, a crenga no progresso € na ciéncia fez surgir a
necessidade de adaptacdo do mundo ocidental ao novo processo produtivo e
aos novos instrumentos de trabalho.

De acordo com KUHLMANN JUNIOR (1998, p. 28), o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico veio — apds a década de 1870 —
consolidar “as tendéncias de valorizacdo da infancia que vinham sendo
desenvolvidas no periodo anterior, privilegiando as instituicbes como a escola

primaria, o jardim de infancia, a creche...”
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Inicia-se ai um processo gradativo de valorizagao da infancia e de
reconhecimento dos direitos da crianga. Esse processo, entretanto, ndo pode
ser tomado como linear na medida em que é fruto da realidade social e cultural
nos diversos segmentos da sociedade de classes, pois embora as primeiras
instituicbes  tivessem inicialmente adotado uma postura paternalista
benevolente, pouco a pouco assumiram uma posi¢ao cada vez mais autoritaria
para com a populacdo menos favorecida.

Com isso, “os homens de ciéncia seriam os detentores da
verdade, capazes de efetuar a distribuicdo social sob controle, na perspectiva
da melhoria da raga e do cultivo do nacionalismo” (KUHLMANN JUNIOR, 1998,
p. 28, grifos do autor).

E nesse contexto que foi impulsionada — a partir da década de
1930 — a criagao de instituigdes de atendimento a crianga, especialmente os
filhos de familias trabalhadoras, no sentido de abrandar os conflitos nas
relagdes sociais.

Essas instituicdes ofereciam atendimentos diferenciados de
acordo com a faixa etaria e a classe social das criangas. As creches eram
destinadas as criangcas de zero a trés anos e as escolas maternais, parques
infantis ou jardins de infancia, as criangas de trés ou quatro — dependendo da
instituicdo — a seis anos.

Por um lado, os “Jardins de Infancia” — que eram, geralmente,
ligados aos grandes colégios privados e responsaveis por atender aos filhos
das familias mais abastadas - tinham como base, principalmente, as
proposi¢cdes de Pestalozzi, Decroly, Froebel e Montessori, preocupavam-se
com o desenvolvimento intelectual e afetivo das criangas e visavam educar
para a emancipagao. Por outro, as creches, escolas maternais e parques
infantis — destinadas aos filhos das classes trabalhadoras e as criangas orfas —
encontravam-se vinculadas, comumente, as industrias e as instituicbes de
cunho eminentemente filantropico, assistencialista — sob o encargo da Igreja ou
de senhoras da sociedade — e, além da preocupagao para com a alimentagao,

a higiene e a seguranga fisica das criangas, visavam educar para a disciplina e
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para a subordinagao (Cf. KRAMER et al, 1991; KUHLMANN JUNIOR, 1998;
OLIVEIRA, 1988; 1996; STRENZEL E SILVA FILHO, 1997; WAJSKOP, 1996).

De acordo com KUHLMANN JUNIOR (1991; 1998) — que
denomina a concepgao orientadora das iniciativas do segundo grupo citado
acima como assisténcia cientifica por estarem baseadas “na fé no progresso e
na ciéncia caracteristica daquela época” (KUHLMANN JUNIOR, 1998, p.60) — a
implantagdo dessas instituicdes sofreu basicamente trés tipos de influéncias
que o autor denomina médico-higienista, juridico-policial e religiosa. A primeira,
no sentido de combate a mortalidade infantil e propostas de saneamento “para
atingir a civilidade e a modernidade”; a segunda, no sentido de diminuir a
criminalidade infantil e assegurar a tranquilidade das elites; a ultima, como
forma de proteger os interesses dominantes por meio da disciplina e, portanto,
do “controle das classes trabalhadoras”.

Foi nessa perspectiva que se deu, de acordo com OLIVEIRA
(1988, p. 47), a inclusdo de “alguns pontos sobre o atendimento dos filhos das
trabalhadoras” na Consolidacdo das Leis do Trabalho de 1943 e, segundo
DROUET (1997, p. 21), a previsao da “criacao de creches junto a empresas
que empreguem mulheres com filhos pequenos” na Constituicdo brasileira de
1947, apesar dos quase insignificantes resultados praticos verificados nesse
sentido.

De acordo com ROSEMBERG (1984, p. 75),

“essa legislagdo, além de ndo ser respeitada pelo empresariado (os
mecanismos de fiscalizagdo sao insuficientes e a punigdo prevista para os
faltosos é ridiculamente pequena), era pouco conhecida entre as trabalhadoras
e seu cumprimento, ou ampliagdo, ndo se constituia em reivindicagao sindical’.

O golpe militar de 1964 deu inicio a um longo periodo de ditadura
no pais.

Em contraposi¢cdo ao cerceamento dos direitos de livre expresséo
e organizagdo da sociedade civil comegaram a surgir uma série de
manifestacdes e movimentos populares, especialmente, a partir da década de
1970.
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Nesse periodo inicia-se 0 abandono a perspectiva da assisténcia
cientifica — que veio marcando as propostas de atendimento as camadas mais
pobres da populagdo — para ceder espacgo as teorias da privagao cultural e as
propostas de educacdo compensatéria que comegavam a ser divulgadas no
pais. Foi nesse momento que os parques infantis passaram a privilegiar a
preparagao para o ensino de primeiro grau, visando o atendimento prioritario a
criangas com idades entre quatro e seis anos.

No caso do atendimento as criancas de zero a trés anos,
paralelamente ao incentivo, por parte do poder publico, para a criagdo de
creches domiciliares, ocorreu uma sensivel elevagcdo do numero de instituicdes
particulares para criangas de classe média (KRAMER et al., 1991; OLIVEIRA,
1997; STRENZEL E SILVA FILHO, 1997).

A partir da segunda metade da década de 1970, ao mesmo tempo
em que ja se pode verificar uma incipiente preocupagado com a superagao da
visdo assistencialista que vinha predominando até entdo, emergiram nos
grandes centros urbanos uma série de reivindicagbes por meio de
manifestacdes populares com o apoio dos movimentos feministas — como o
Movimento de Luta por Creches em Sao Paulo (1979), por exemplo. Esses
movimentos foram responsaveis pela ampliagdo do numero de vagas nessas
grandes cidades, bem como pela instalagdo de novas creches até o principio
da década de 1980.

De acordo com OLIVEIRA (1988, p. 49), a intensificagao, nesse
periodo, das discussdes acerca do atendimento ao filho do trabalhador — como
parte das negociagdes trabalhistas —

‘resultaram também em um aumento das creches mantidas por empresas

industriais e comerciais e por 6rgdos publicos para os filhos de seus

funcionarios e a concesséo, por algumas empresas, de uma ajuda de custo as

funcionarias com filhos pequenos para pagarem creches particulares de sua
livre escolha’.

Embora essa ampliagdo tivesse contribuido no sentido da
intensificacdo da luta pela superagao do carater de educagao assistencialista

que marcou toda a trajetéria do atendimento a infancia até o momento,
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persistiam na pratica as teorias da educagdo compensatéria influenciadas pelo
discurso tecnicista.

Foi nesse contexto que surgiu o Programa Nacional de Pré-
Escolas — estabelecido pelo Governo Federal — que, de acordo com
STRENZEL E SILVA FILHO (1997, p. 96), tinha por objetivo atingir o
“‘desenvolvimento harmoénico e global das criangas”. Esses autores, ao
comentarem sobre esse Programa, afirmam ainda:

“A organizagdo das atividades propostas pelo Programa refletem uma falta de

unidade metodoldgica, sugerindo listagens de atividades um tanto

descontextualizadas do grupo de criangas (atividade pela atividade), com

praticas baseadas em datas comemorativas e dando énfase, principalmente,
ao aspecto cognitivo do desenvolvimento infantil’.

Apesar da incipiente ampliagado das vagas — verificada no inicio da
década de 80 - foi somente a partir desse periodo, com o aumento da
demanda populacional, dos movimentos de democratizacdo do pais e da
promulgacdo da Nova Carta Constitucional (1988), que se pdde verificar o
surgimento do embrido para um processo gradativo de efetiva expanséo das
creches e pré-escolas no pais.

A Constituicdo de 1988, no inciso IV do artigo 208, veio legitimar a
Educacao Infantil como direito da criangca e dever do Estado e, pela primeira
vez, assumir o carater reconhecidamente educacional das instituicbes de
atendimento a crianca de zero a seis anos.

Seguidamente, também o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(Lei n°® 8069/90) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB —
(Lei n°® 9394/96), vieram corroborar o dever do Estado para com o atendimento
das criangas de zero a seis anos de idade.

A LDB (1996) definiu — no artigo 30 — que “a Educacgéao Infantil
sera oferecida em: | — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até
3 anos de idade; Il — pré-escolas, para as criangas de 4 a 6 anos de idade”.

Assim, do ponto de vista legal, podemos verificar que a
Constituicdo de 1988, sem duvida, se transformou num marco no campo das

conquistas relativas aos direitos das criancas no Brasil.
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STRENZEL E SILVA FILHO (1997, p. 95) ao analisarem a
producao tedrica na area de Educacao Infantil no periodo compreendido entre
1983 e 1993, concluiram que, de fato, “houve uma grande luta pela conquista
do direito da crianca ao atendimento em instituicdes de Educacao Infantil” e
ressaltam a mudanga do papel da mulher na sociedade com seu ingresso
paulatino no mercado de trabalho como um importante fator relacionado a sua
historia.

Mais do que isso, consideramos que a preocupagao com a
crianca e com o desenvolvimento infantil surgiram a partir da necessidade de
adaptacdo a uma nova ordem produtiva.

Assim, as transformagdes na estrutura econémica da sociedade
desencadearam também processos de mudanga na organizagao social e,
portanto, a alteragdo nas formas de encarar a educagéo e a crianca.

As questdes relativas a Educagao Infantil tornaram-se alvo de
grandes polémicas — intensificadas com a divulgagédo das versdes preliminares
do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (1998).

CERISARA (1999), ao examinar a producdo académica na area
de Educacédo Infantil a partir da analise dos pareceres sobre o Referencial
Curricular Nacional da Educagao Infantil (1998), argumenta que “a area de
Educacao Infantil € ainda uma area em processo de construgao” (id. ibid., p.
43).

1.2 A Questao de Pesquisa

Dadas as dificuldades no sentido da identificacdo de propostas
mais ou menos consensuais a partir das possibilidades criadas pela legislagao
para esse nivel de ensino, tentaremos expor, sinteticamente, algumas questdes
a partir das quais acreditamos poder elucidar as implicagdes da alteracdo dos
conceitos de crianga e educag¢do ao longo da histdria.

Assim, perguntamo-nos inicialmente:

e a quem veio se destinando historicamente as instituicdes

de atendimento a crianca?
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e para qué vém sendo voltados os objetivos dessas
instituicdes?
e como tem sido feito esse atendimento?

Pudemos perceber, a partir dai, que a elucidacdo dessas
questdes (de aparéncia simples, mas extremamente complexas e inter-
relacionadas) eram de fundamental importancia para a compreensdo desse
processo.

Nesse sentido, respondendo a primeira questdo — sobre a quem
veio se destinando historicamente as instituicbes de atendimento a crianca —
percebemos que o carater eminentemente educacional estava restrito aqueles
espacos de atendimento voltados para as criangas oriundas das camadas mais
favorecidas da sociedade, enquanto aos filhos das classes subalternas se Ihes
reservavam as instituicdes assistencialistas com carater de guarda.

O esclarecimento dessa primeira pergunta nos remete a resposta
da segunda — para qué vém sendo voltados os objetivos dessas instituigdes.

Para isso, faz-se necessario elucidar que apesar de diversos
documentos oficiais do MEC elaborados na década de 1990 — entre eles o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (1998) — considerarem
que as instituicbes de atendimento as criangas de zero a seis anos para as
camadas menos favorecidas da populagdo eram marcadas por um cunho
exclusivamente assistencialista e que foi somente a partir da promulgacao da
Carta Constitucional de 1988 que essas instituicbes passaram a assumir um
carater educacional, concordamos com KUHLMANN JUNIOR (1998, p. 200) ao
afirmar que “as creches e pré-escolas assistencialistas foram concebidas e
difundidas como instituicbes educacionais” (grifo do autor) e que, portanto, o
carater educacional também estda presente nas referidas propostas
assistencialistas.

Isto porque, ao considerarmos que o conceito de educar vem
sendo determinado a partir dos interesses das classes dominantes em cada
momento histérico e que essas instituicbes de atendimento a crianca se
diferenciavam a partir do critério de classe, verificamos que seu obijetivo

encontrava-se relacionado a manutenc&o da estrutura de classes vigente.
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Dessa forma, enquanto aos filhos das classes mais abastadas se
pretendia uma educacdo para a emancipagcdo, para as criangas menos
favorecidas o que se oferecia era uma educagao para a submissao, para a
subordinacao.

Assim, se a histéria da Educagao Infantil no Brasil veio sendo
marcada pela delimitagdo de objetivos diferenciados a destinatarios desiguais,
nao se pode supor que algo distinto tenha ocorrido com relagédo as formas de
atendimento em cada uma dessas instituicoes.

Nesse sentido, respondendo a terceira questdo posta — sobre
como tem sido feito esse atendimento — percebemos mais uma vez a marca da
dualidade. Enquanto as criangas privilegiadas economicamente era
possibilitado o acesso a instituicbes que seguiam propostas pedagdgicas de
educadores estrangeiros (baseadas nas proposi¢coes de Froebel, Montessori,
Decroly, Pestalozzi, entre outros), o atendimento as criangas menos
favorecidas estava limitado ao provimento de alimentagao, higiene e guarda.

As respostas a estas questdes, a0 mesmo tempo em que nos
permitem evidenciar os antagonismos que permearam a historia da Educacao
Infantil, nos possibilitam a compreens&o sobre a origem de uma série de
contradi¢gbes (as quais tentaremos elucidar a seguir) presentes, ainda hoje, em
nossas creches e pré-escolas.

Compreender as origens e a existéncia dessas contradigdes,
entretanto, ndo significa colocar um ponto final na histéria; implica, isto sim,
aprender a partir de sua percepg¢ao e toma-las como ponto de partida para a
sua superagao.

Consideramos ainda que a analise do processo historico em que
se organizaram as instituicbes destinadas a Educagao Infantii no Brasil
(processo sucintamente descrito no item anterior) s6 faz sentido na medida em
que a contrapomos com nossas proprias concepgdes — frutos desse mesmo
processo.

Assim, retomamos as trés questdes postas anteriormente — no
sentido de anteciparmos algumas das concepgdes que serdo aprofundadas no

desenvolvimento desse trabalho — para questionarmo-nos agora:
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e aquem deve ser destinada a Educacéo Infantil?
e para qué devem estar voltados seus objetivos?
e como deve ser feito esse atendimento?

A resposta a primeira questao pode ser encontrada na legislagao
vigente no pais hoje. O artigo 205 da Constituicdo Federal (1988) estabelece
que educacéo é direito de todos e dever do Estado e da familia; o artigo 208,
complementado-o, assegura que esse dever “sera efetivado mediante a
garantia de (...) atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis
anos de idade”.

Afirmam esse direito, adquirido constitucionalmente, o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (1996), entre outros.

Essa resposta, no entanto, embora baseada nos instrumentos
legais, n&o pode ser tomada de forma tdo simples.

Se no periodo anterior a Carta Constitucional era feita a distingao
entre os filhos das familias mais abastadas como aqueles aptos a participarem
da sociedade e os filhos das camadas mais pobres da populagdo como
aqueles que deveriam apenas adaptar-se a ela, sua promulgacao significou,
indiscutivelmente, um passo adiante ao assegurar a Educagado Infantil como
direito de todas as criancas.

No entanto, € preciso considerar que a garantia do exercicio
desse direito implica na luta por uma politica de efetiva expansao do numero de
creches e pré-escolas no pais — 0 que exige o comprometimento e os esforgos
de diversas esferas da sociedade. Nao basta democratizar os direitos, faz-se
necessaria, sobretudo, a democratizagdo das oportunidades de acesso e
permanéncia em instituicdes que oferecam um atendimento de qualidade.

A discussao sobre a qualidade, nos remete impreterivelmente a
resposta as duas questdes que se seguem (para qué devem estar voltados
seus objetivos e como deve ser feito esse atendimento).

No que diz respeito a primeira dessas duas questdes — para que
devem estar voltados seus objetivos — julgamos serem necessarias algumas

consideracgoes preliminares.
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No que diz respeito a Constituicdo (1988), se esta representou,
como mencionamos, um avango no sentido de possibilitar a definicdo de
objetivos educacionais comuns a todas as criangas de zero a seis anos em
contraposicao a dualidade de sistemas que veio marcando o atendimento a
infancia no Brasil até esse periodo — reservando um sistema educativo com
vistas a emancipacéo as parcelas privilegiadas da sociedade e destinando as
camadas mais pobres da populacdo uma educacdo assistencialista
(KUHLMANN JUNIOR, 1991; 1998), tendo em vista a submissao — isso,
entretanto, ndo significa que o carater educativo ndo estivesse presente no
momento anterior.

Assim, quando pensamos na necessidade de um atendimento de
qualidade, acreditamos que mais do que substituir o carater assistencialista
pelo educacional, a principal reivindicagao consiste em fazer com que o carater
educacional emancipatdrio seja acessivel a fodas as camadas da populagao.

Também a LDB (1996) representou uma evolugao ao considerar —
no artigo 29 — a Educacéao Infantil como “primeira etapa da educagao basica”,
na medida em que ratifica a desvinculagao entre o carater de classe e a
qualidade do atendimento oferecido as criangas de zero a seis anos.

Contudo, ao definir “o desenvolvimento integral da crianga até
seis anos de idade” como finalidade para a Educacao Infantil, tem levado a
uma compreensdao de criangca como conceito abstrato, desvinculada dos
interesses e relagdes de classe, descontextualizada, que ndo leva em conta as
especificidades relativas as duas modalidades de atendimento expressas na lei
— a creche e a pré-escola — e que nao da pistas sobre como tratar as
diferencas culturais da populagdo, especialmente, num pais como 0 nosso,
dadas suas dimensdes e diversidade de caracteristicas.

Além disso, a inclusdo da creche e da pré-escola no sistema de
educacdo basica tem direcionado argumentagbes — equivocadas, do nosso
ponto de vista — a favor da implementagcdo de projetos escolarizantes para a
Educacao Infantil, ressaltando o carater preparatério para o Ensino

Fundamental, antecipando-o.
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Compreendemos que, ao conferir o carater de escolaridade a
Educacgao Infantil, Ihe foram impostas finalidades tomadas de outro nivel de
ensino e que, portanto, nao lhe eram préprias; perdeu-se de vista o foco sobre
o qual deveriam centrar-se esses objetivos, desconsiderando a especificidade
da infancia.

Ndo se trata de antecipar a escolaridade, mas tomar em
consideragao a continuidade entre esses dois niveis de ensino.

Acreditamos, nesse sentido, que a definicdo de objetivos para a
Educacao Infantil deve centrar-se precisamente em seu substrato — a crianca —
€ nao no nivel de ensino que Ihe sucede.

Desse ponto de vista, entendemos que para uma Educacéao
Infantii de qualidade, as duas fungbes primordiais do educador e
indispensaveis ao pleno desenvolvimento da crianga residem no “cuidar” e no
“‘educar’.

Além disso, mais do que considerar a educag¢ao e o cuidado como
elementos indissociaveis, cuja inclusdo consideramos absolutamente
necessaria na proposi¢cao de objetivos para este nivel de ensino, faz-se
necessario acrescentar a estes, o ludico — como um elemento, também
imprescindivel no nosso ponto de vista, na medida em que se constitui como
atividade inerente a infancia e que, portanto, deve permear as atividades
relativas ao cuidado e a educacao.

Ao afirmarmos a indispensabilidade desse carater ludico, estamos
considerando que é na interagao que a crianga se desenvolve e que, portanto,
o compreendemos enquanto atividade social na qual reside uma grande fonte
de desenvolvimento para a crianca.

Essas consideracbes a respeito da especificidade da infancia
pressupdem uma concepgdo de crianga que a toma como sujeito historico e,
portanto, dialeticamente como produtora e produto do conhecimento
historicamente elaborado.

Nas palavras de KUHLMANN JUNIOR (1998, p. 31):

“As criangas participam das relagbes sociais, e este ndo é exclusivamente um
processo psicolégico, mas social, cultural e historico. As criangas buscam essa
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participagdo, apropriam-se de valores e comportamentos proprios de seu
tempo e lugar, porque as relagbes sociais sao parte integrante de suas vidas,
de seu desenvolvimento”.

Esse posicionamento nos leva ao inicio da discussdo — que
permeara todo o desenvolvimento desse trabalho — acerca da terceira questao:
sobre como acreditamos que deva ser feito esse atendimento.

Partimos da compreensdo de que o primeiro critério para
assegurar a qualidade do atendimento nas instituicbes de Educagao Infantil
deve ser o de tomar a crianga como elemento central para a organizagao desse
nivel de ensino.

Nesse sentido, estamos pressupondo a exigéncia em considerar
essa crianga como um sujeito concreto — aquele pertencente a uma classe
social determinada, a uma familia particular, passivel de necessidades
concretas em fungao, inclusive, da faixa etaria em que se encontra — que se
desenvolve por meio da interacdo com o mundo e especialmente por meio da
mediacao dos adultos.

Dessa forma, assumem grande responsabilidade os profissionais®
da area de Educacéo Infantil, pois tomar a crianga como ponto de partida exige
também uma qualificagdo profissional minima no sentido de assegurar que a
educacdo e o cuidado sejam indissociaveis e permeadas pelo carater ludico,
constituindo-se em ag¢des intencionais que tenham como base os processos de
desenvolvimento infantil — o que, por sua vez, implica no estabelecimento de
uma formacéo profissional também de qualidade.

Essa, no entanto, ndo é a realidade refletida por nossas creches e
pré-escolas.

O reconhecimento da Educacado Infantii como etapa inicial da
educagao basica e do dever do poder publico para com o atendimento a
criangas de zero a seis anos, na medida em que vem exigindo dos Estados e
dos Municipios um maior investimento para esse setor — fez necessaria uma
maior aplicacdo de verbas também no que se refere a formacédo de

profissionais para a area, pois, de acordo com artigo 62 da LDB (1996) "os



27

docentes da Educacao Infantil devem ser formados em cursos de nivel superior
(licenciatura ou graduagao plena), admitida como formagédo minima a oferecida
em nivel médio (modalidade normal)”.

Além disso, o artigo 87 da LDB (1996) — das Disposi¢des
Transitérias — afirma o dever do Estado para com a realizagdo de “programas
de capacitacdo para todos os professores em exercicio”, estabelecendo que
“até o fim da Década de Educacdo somente serdao admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”.

Foi nessa perspectiva que surgiu o projeto Diagnostico das
Creches Municipais de S3o Carlos’, ligado a linha de pesquisa Formacéo
Continuada de Professores e Outros Agentes Educacionais do Programa de
Poés Graduacado em Educacao da UFSCar.

Este projeto tem como objetivos gerais: “1. Fornecer subsidios
para a implantacdo de politicas de capacitagcao dos profissionais de Educacao
Infantil. 2. Oferecer elementos para a proposi¢cao de gestdes administrativas e
elaboracdo de avaliagbes educacionais. 3. Fornecer elementos para o estudo,
reflexdo e formulagcado de propostas educativas. 4. Fornecer solugdes para a
melhoria das condi¢gdes de habitabilidade dos edificios. 5. Capacitar quadros
administrativos do Municipio para a formulagcdo e execug¢ao das politicas nos
itens anteriores”.

Também nessa perspectiva e articulado a esse projeto mais
amplo, o trabalho a que nos propomos realizar tem como objetivo caracterizar
as concepgoes de “educar” norteadoras das praticas dos profissionais de uma
creche municipal de Sao Carlos, para toma-las como ponto de partida para a
implementacao de propostas para formagao continuada.

E por compreendermos que as concepcdes desses profissionais,

ao mesmo tempo em que tém sua origem nas relagdes sociais estabelecidas

o Compreendemos por "profissionais" todas as pessoas que exercem, regularmente, trabalho remunerado
na area.

10 Projeto financiado pela FAPESP — Programa de Pesquisas em Politicas Publicas — processo n°
99/11608-0. O grupo de pesquisadores envolvidos nesse projeto € composto por: Profa. Dra. Anete
Abramowicz (coordenadora); Itacy Salgado Basso e Maria Aparecida Mello (pesquisadoras da UFSCar);
Prof. Dr. Admir Basso (pesquisador USP — Sao Carlos); Maria Inés Crnkovic Octaviani (doutoranda
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durante seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional, interferem
também na formacéo das criangcas com as quais trabalham — na medida em
que podem contribuir tanto para a emancipagdo como para a subordinagcao —,
que consideramos a necessidade de toma-las como ponto de partida para que
se possa repensar as propostas de formagao continuada.

Além disso, ao considerarmos que € na interagcao que o individuo
se desenvolve, acreditamos que seja necessario conhecer também as
concepcodes das profissionais das creches, na medida em que se constituem
em mediadoras do processo de desenvolvimento dessas criangas.

Dai a necessidade de esclarecermos que a formagao continuada
de que tratamos neste trabalho envolve a implementacdo de acgdes que
possibilitem a transformacdo da pratica dessas profissionais em atitudes
conscientes e intencionais no sentido de assegurar a qualidade do atendimento
destinado as criangas, especialmente, as oriundas das camadas menos
favorecidas da populacio.

Dessa forma, consideramos que a discussao a respeito de como
acreditamos que deva ser feito esse atendimento passa, necessariamente, pela
explicitagdo de nossas concepgdes sobre 0s processos por meio dos quais o
individuo se desenvolve, a qual dedicaremos o capitulo que segue.

PPGE/UFSCar); Dijnane Fernanda Vodovatto Iza e Isabel Cristina de Jesus Branddo (mestrandas
UFSCar/PPGE).



2 OS PROCESSOS PSIiQUICOS E OS ESTAGIOS DO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Partindo de questbes especificas relacionadas ao “como fazer” na
Educacao Infantil e compreendendo também que esse nivel de ensino deve ter
o desenvolvimento multilateral da crianga como objetivo maior, destacamos a
importancia do papel do educador na medida em que contribui para a
apropriacao do conhecimento pelo homem.

Nesse sentido, tomamos como ponto de partida o homem como
sujeito de sua historicidade, compreendendo que € nas relagdes sociais que
ele se desenvolve e se apropria do conhecimento, socialmente elaborado e
acumulado. A crianga, por exemplo, desde o seu nascimento, esta em
constante interacdo com objetos humanos e essas relagdes se estabelecem
por meio dos adultos.

Logo, acreditando que o desenvolvimento ocorre “‘em
dependéncia das condigdes concretas de vida, atividade e educagao”
(ELKONIN, 1960, p. 503), que € na e por meio da interagao que o individuo se
desenvolve, consideramos que esse desenvolvimento sé pode ser analisado a
partir das relagdes sociais nas quais se insere esse sujeito.

Mais do que isso, faz-se necessario esclarecer como
compreendemos esse processo de desenvolvimento para que se possa ter
clareza sobre como enriquecer os processos de interagao social por meio do

qual ele se constroi.

2.1 Os Processos de Desenvolvimento Psiquico

Para elucidarmos nossa compreensao a respeito dos processos
de desenvolvimento humano, baseamo-nos no referencial histérico-cultural,
mais precisamente, os estudos de VYGOTSKY (1987; 1991; 1993; 1995; 1996;
1999; 2001) e seus colaboradores LEONTIEV (1978a; 1978b; 1988a; 1988b),
PETROVSKY (1985), ELKONIN (1960; 1987; 1998), entre outros.
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Nessa perspectiva, ao tomar o desenvolvimento humano como
um todo, LEONTIEV (1978b) nos alerta que se deve levar em conta as duas
condigbdes principais para que ele se efetive: por um lado, a constituicdo do
cérebro, sua estrutura e funcionamento; por outro, a sociedade na qual esta
inserido o sujeito (suas condi¢des de vida, educacgao e ensino).

Nos deteremos aqui a analise dos processos de desenvolvimento
psiquico e das condicbes que o propiciam, posto que é nesse ambito que
residem as possibilidades de influéncia do meio e, por conseguinte, da
interferéncia do educador.

Assim, compreendemos que os fendbmenos psiquicos constituem-
se como reflexos dos fenbmenos e objetos da realidade objetiva na qual se
insere o sujeito.

Esses reflexos dizem respeito tanto ao aspecto cognoscitivo —
propriamente dito — dessa realidade, quanto as atitudes do individuo diante dos
fendmenos e objetos nela inseridos.

E nessa perspectiva que RUBINSTEIN e SOKOLOV (1960, p.18)
afirmam que:

“a atividade pratica dos homens é a fonte do conhecimento dos objetos e

fenébmenos da realidade, assim como sua atitude para com eles. O homem nao

reflete passivamente a realidade, mas é um elemento ativo transformador do
mundo que o rodeia”.

Desse modo, compreendemos que o desenvolvimento humano se
da a partir da apropriagcédo dos conhecimentos historicamente elaborados e
acumulados sobre os objetos e fenbmenos da realidade objetiva na qual se
insere um determinado individuo.

Essa apropriagéo, contudo, ndo significa uma simples adaptacao
do individuo ao mundo circundante, mas antes de tudo, um processo ativo de
reproducgao e reelaboragdo dos modos de ser, pensar, sentir e agir construidos
historicamente pela humanidade. As atividades que caracterizam esse
processo sao mediadas, no entanto, pela significagao atribuida pelo sujeito a

esses fendbmenos. Ou seja, o sujeito — ao assimilar os significados socialmente
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elaborados — Ihes atribui um sentido pessoal que nem sempre coincide com
seu significado objetivo.

Esse processo de apropriacdo se da por intermédio da
interiorizagcdo das acgdes exteriores que — especialmente nas primeiras etapas

do desenvolvimento intelectual —
“supbe necessariamente que o sujeito passe das acbes realizadas no exterior
as agébes situadas no plano verbal, depois a uma interiorizagdo progressiva

destas ultimas; o resultado é que estas agdes adquirem o carater de operagées
intelectuais estreitas, de atos intelectuais” (LEONTIEV, 1978b, p.188).

Para compreendermos melhor como se desenrola esse processo,
faz-se necessario, como nos recomenda LEONTIEV (1978b, p. 296),
estabelecer inicialmente a distingao entre atividade e agéo.

Chamamos atividade aqueles processos voltados para a
satisfagcdo de necessidades concretas do individuo, oriundas de suas relagdes
com o mundo que o cerca. A atividade, para que seja compreendida como tal,
deve ser tomada como um processo no qual a sua finalidade coincide sempre
com o motivo que a impulsiona.

Compreendemos por motivo aquilo que — ao refletir-se no cérebro
— estimula e dirige a atuagao do individuo a fim de satisfazer uma necessidade
determinada.

Nas palavras de LEONTIEV (1978b, p. 97), “ele [motivo] designa
aquilo em que a necessidade se concretiza de objetivo nas condigdes
consideradas e para as quais a atividade se orienta, o que a estimula”.

Em outra passagem, esse mesmo autor (LEONTIEV, 1978a, p.
82) afirma:

“o que distingue uma atividade de outra é a diferenga de seus objetos, ja que é
0 objeto da atividade o que lhe confere determinada orientaggo. (...) O conceito
de atividade esta necessariamente unido ao conceito de motivo. Ndo ha
atividade sem motivo’.

Entendemos, desse modo, que a atividade consiste no processo
de efetiva apreensdo das aptidées humanas subjacentes aos objetos e

fendbmenos criados pelo homem ao longo do seu desenvolvimento e que,
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portanto, assume a fungao de orientar o sujeito no mundo objetivo no qual se
insere (LEONTIEV, 1978a).

O conceito de acdo, em contrapartida, esta relacionado a sua
caracteristica essencial que reside no fato de que o motivo ndo coincide com
seu fim — 0 que, por si s6, nao estimula o individuo a agir.

Segundo VYGOTSKY (2001, p. 160; 1993, p. 125)"",

“a existéncia de um fim é um momento necessario mas nao suficiente para o

surgimento de uma atividade voltada para um fim. Ndo pode surgir nenhuma

atividade enderegcada a um fim sem que existam o objetivo e o problema que
aciona e orienta esse processo”.

O surgimento da acéao, entretanto, esta condicionado ao processo
de conscientizagédo de seu fim.

Esse processo de conscientizagdo (entendido como a atribuigédo
do sentido pessoal aos objetos e fendmenos da realidade objetiva) possibilita
que a um mesmo fim sejam atribuidos diferentes sentidos, de acordo com o
motivo estimulador da atividade ao qual se refere, o que — por sua vez — implica
também na mudanga do sentido atribuido a agdo que Ihe corresponde. Ou seja,
embora o fim permanega o mesmo, o sentido pessoal atribuido a agao sera
diferente em cada caso, originando, portanto, acées psicologicamente distintas.

De acordo com LEONTIEV (1978b, p. 303), “toda agdo consciente
se forma, portanto, no interior de uma esfera de relagdes ja constituida, no
interior de tal ou tal atividade que I|he determina as particularidades
psicologicas” — 0 que nos impde a necessidade de levar sempre em conta o
lugar objetivamente ocupado pelo sujeito no sistema de relagdes humanas.

LEONTIEV (1978a, p. 82) define a acdo como sendo o

“processo subordinado a representacdo que se tem do resultado que se
pretende alcancgar, ou seja, um processo subordinado a um fim consciente. Do
mesmo modo que o conceito de motivo se correlaciona com o conceito de
atividade, o conceito de fim se correlaciona com o conceito de acdo”.

" Escrita originalmente em idioma russo, as obras completas de Vygotsky tiveram sua divulgacao

ampliada no Brasil a partir de sua tradugao para a lingua espanhola e, mais recentemente, para a lingua
portuguesa. Dado que a disparidade na tradugéo de alguns termos utilizados pelo autor pode levar a uma
compreensao equivocada de determinados conceitos, optamos por mencionar neste trabalho tanto as
referéncias em lingua espanhola, quanto aquelas cuja tradugéo ja se encontra disponivel em portugués.
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Assim, a efetivacdo da acdo pressupde tanto um aspecto
intencional (0 que deve ser alcangado) quanto um aspecto operacional (por
meio de que condi¢des objetivas pode ser alcang¢ado).

De acordo com LEONTIEV (1978a, p. 207), “a maioria das
operagdes que tem lugar na atividade do homem sdo um resultado da
aprendizagem, do dominio dos modos e meios de acdo socialmente
elaborados”.

A operacéo, considerada indispensavel para a realizacdo da acéo,
na medida em que esta submetida as condigbes para a efetivacdo dessa agao,
pode — ou n&o — coincidir com ela. Ou seja, da mesma forma que uma so6 agao
pode ser concretizada por meio de distintas operagdes, uma mesma operacao
pode servir a realizacao de diferentes acdes. Isso ocorre porque, embora o fim
permaneca 0 mesmo, as condigdes concretas de sua efetivacdo podem ser
distintas. As operagdes, portanto, ndo se submetem nem aos motivos, nem aos
fins; mas apenas as condicdes necessarias para a execucao da acao.

De acordo com sua origem, as operagcdes podem assumir
diferentes configuragdes. Elas podem surgir: 1) a partir da simples imitagao ou
da adequacdo da agdo as condigdes objetivas; ou 2) em decorréncia da
transformacdo de uma acado consciente orientada a um fim e, nesse caso,
recebem a denominagdo de operagbdes conscientes (LEONTIEV, 1978a, p.
207).

LEONTIEV (1978b, p. 304), ao analisar o processo de
desenvolvimento das operagdes conscientes, afirma que sua primeira formagao
sO pode ocorrer sob a forma de acao, “como processo que visa um fim”.

Como consequéncia disso, a transformagao desta acao inicial em
operacao (e, portanto, em habilidade ou em habito, cujos fins ndo se
evidenciam em sua consciéncia) s6 se torna possivel na medida em que se
coloca para o individuo, por meio das relagcdes sociais, um novo fim, permitindo
que o fim da agao anterior passe a configurar-se agora como condi¢ao para a
efetivagdo de uma nova acéo.

Explicitar essa relacdo entre acdo e operagao faz-se necessario

na medida em que nos permite compreender que ambas se desenvolvem num
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processo de dependéncia mutua. Ou seja, a medida que as operagdes atingem
niveis cada vez mais elevados, propiciam também a realizagdo de a¢des cada
vez mais complexas — 0 que pode levar ao surgimento de novas operagdes
que, por sua vez, podem gerar novas agoes.

Para apropriar-se de um objeto ou fendmeno, faz-se necessario
realizar acdes e operagdbes motoras e/ou intelectuais adequadas as
propriedades intrinsecas destes — o0 que s se torna possivel porque suas
relacbes com o mundo sao mediatizadas pelas relagcbes com outros homens
(LEONTIEV, 1978b).

A relagao entre os conceitos de agéo e atividade se da, portanto,
na medida em que a efetivagdo da atividade — subordinada necessariamente a
um motivo — nada mais é que um conjunto de ag¢des direcionadas a um
determinado fim. Isso, contudo, ndo impede que uma mesma atividade possa
ser efetivada por meio de diferentes conjuntos de agdes e tampouco que uma
mesma agao possa servir a concretizagado de atividades distintas.

O esclarecimento a respeito da distincdo entre esses dois
conceitos — agéo e atividade —, bem como das relagdes que Ihe sao inerentes,
faz-se necessario por duas razdes essenciais.

A primeira relaciona-se ao fato de acreditarmos que é o conjunto
de atividades do sujeito em seus vinculos dindmicos com a realidade, na qual
se insere, que ira compor as raizes da personalidade desse individuo
(LEONTIEV, 1978a).

Na medida em que consideramos, de acordo com LEONTIEV
(1978b, p. 99), que a personalidade se forma a partir do desenvolvimento da
consciéncia e que “a estrutura da consciéncia esta regularmente ligada a
estrutura da atividade humana”, faz-se necessario esclarecer que também as
emocdes e os sentimentos — compreendidos como “conteudos sensiveis”,
imediatos — criam “a base e as condi¢cdes de toda a consciéncia”.

Ao mesmo tempo em que tomamos as emogdes e 0s sentimentos
como reflexos das relagdes entre, por um lado, as necessidades e os motivos
e, por outro, as possibilidades de éxito na efetivacdo de atividades que visem a

satisfacdo daquelas necessidades, como reflexos do mundo objetivo no qual
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esta inserido o individuo e, portanto, determinados por suas condi¢des
concretas de existéncia, devemos considera-los também como formadores da
personalidade do individuo, na medida em que interferem nesse processo,
orientando as atitudes do suijeito frente a realidade na qual se insere.

Também VYGOTSKY (1999, p. 97; 1993, p. 415) corrobora a
questado da necessidade de levar em conta esses “conteudos sensiveis”, pois —
ao analisar as investigacdes relacionadas as emogdes e seu desenvolvimento
na infancia — afirma:

‘no que se refere a sua importancia funcional, a emog¢ao relaciona-se nao sé

com a situagéo instintiva em que se manifesta, como ocorre de fato com os

animais, mas é também um dos momentos que formam o carater. (...) por um
lado, os conceitos gerais do homem sobre a vida, a estrutura de seu carater, se

véem refletidos num determinado circulo da vida emocional e, por outro, sdo
determinados por estas sensagbes emocionais”.

BLAGONADEZHINA (1960, p. 360) complementa, afirmando que
“as vivéncias repetidas de um sentimento positivo ou negativo relacionado com
o0 éxito ou o fracasso em uma atividade qualquer, conduzem a formacéao de
uma atitude constante e determinada para com esta atividade”.

Dai a afirmagdo de LEONTIEV (1978a, p. 154) acerca da
necessidade de considerar as emocdes nem como acdes, nem como
operacgdes concretizadoras de uma atividade, mas como momentos relevantes
da prépria atividade.

Além disso, para que se possa ter clareza sobre como o conjunto
de atividades efetuadas pelo individuo ird compor a base de sua personalidade,
€ preciso ter em mente que ao mesmo tempo em que se da a apropriacao da
experiéncia historicamente acumulada pela sociedade, formam-se nesse
sujeito as faculdades e fungbes humanas necessarias a realizagado de agoes e
operagdes requeridas pelos objetos ou fendmenos criados pelo homem —
formacao esta, que sé é possivel por intermédio do conjunto das atividades que
realiza nas relagdes mediatizadas, caracterizadas pela comunicagéo pratica e
verbal, que estabelece com o grupo social no qual se insere.

Essas fungdes — constituidas como reflexo da relagao existente

entre os motivos da atividade do sujeito, suas necessidades e os objetos e
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fendbmenos reais — devem ser tomadas, de acordo com LEONTIEV (1978b, p.
196), como sistemas cujas formagdes “aparecem no decurso da vida,
possuindo estrutura interna diferente  segundo os estadios de
desenvolvimento”. E o desenvolvimento dessas funcdes que possibilitara ao
sujeito o dominio de sua prépria conduta.

E preciso considerar ainda que ao mesmo tempo em que se
formam (nesse processo de apropriagdo) as mencionadas fungdes
especificamente humanas, relativas as sensacdes, a percepcdo, a memoria,
etc., indispensaveis a concretizagao das atividades, também sao formados no
cérebro os 6rgaos funcionais responsaveis por sua atuagéao.

Cada uma dessas fungbes — que constituem a “matéria subjetiva
da consciéncia” —, se desenvolve e se reorganiza de acordo com O processo
concreto no qual se insere. Esse desenvolvimento, no entanto, sé adquire a
possibilidade de efetivar-se, segundo LEONTIEV (1978b, p. 307), na medida
em que essas fungdes “entrem numa operagao em que seja requerido um nivel
de desenvolvimento determinado para a execugdo da acado correspondente;”
ou seja, ocorre na medida em que a necessidade objetiva de efetivacdo de
determinada atividade possibilite ao sujeito atribuir um sentido pessoal a fungéo
cujo desenvolvimento esta sendo requerido, possibilitando a interiorizagédo
progressiva das ag¢des exteriores e sua consequente transformagdo em atos
intelectuais — momento a partir do qual se tem a reestruturacdo dos vinculos
entre as funcdes e sua consequente reelaboracao.

Assim, de acordo com VYGOTSKY (2001, p. 283; 1993, p. 208),
sO é possivel dominar uma funcdo na medida em que esta se intelectualiza.
Mais do que isso, ao afirmar que “os processos de desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores surgem a partir do desenvolvimento cultural da
crianga, cuja fonte sdo a colaboragdo a aprendizagem” (VYGOTSKY, 2001, p.
335; 1993, p. 24), estabelece como lei geral para o seu desenvolvimento
(dessas fungdes psiquicas superiores) o fato de que “surgem inicialmente como
formas de atividade em colaboracéo e s6 depois sao transferidas pela crianga
para o campo das suas formas psicolégicas de atividade” (VYGOTSKY, 2001,
p. 429; 1993, p. 309).
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Esse mesmo autor (VYGOTSKY, 1995, p. 328-329), ao analisar a
estrutura das fungdes psiquicas superiores as toma como resultado do
desenvolvimento cultural, cuja esséncia consiste em que o homem seja capaz
de dominar os processos de seu comportamento e que “o desenvolvimento de
cada fungcdo especifica € derivado do desenvolvimento global da
personalidade”. Dai a sua afirmagéo de que:

“o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores da crianga s6 é possivel

pelo caminho de seu desenvolvimento cultural, tanto se se trata de dominar os

meios externos da cultura tal como a linguagem, a escrita, a aritmética, como

pelo aperfeicoamento interno das proprias fungbes psiquicas, quer dizer, a

formagédo da atengao voluntaria, a memoria légica, o pensamento abstrato, a
formagéo de conceitos, o livre arbitrio, etc.” (VYGOTSKY, 1995, p. 313).

Ainda analisando a estrutura das fungdes psiquicas superiores, é
esse mesmo autor quem esclarece que nenhuma delas pode desenvolver-se
independentemente umas das outras, afirmando que: “todas as facetas da vida
psiquica se desenvolvem em um processo de estreita interagdo, progridem
juntas e se apoiam reciprocamente por todos os meios” (VYGOTSKY, 1995, p.
329).

Considerarmos que o processo de desenvolvimento das funcdes
se da por meio de uma relacdo de dependéncia reciproca com o
desenvolvimento das atividades efetivadas pelo individuo (LEONTIEV, 1978b,
p. 308), significa compreender que na medida em que se complexificam as
acgdes e atividades realizadas pelo sujeito — requisitando o desenvolvimento de
determinadas fungdes para sua efetivacdo — permitem também sua paulatina
apreensdo e tomada de consciéncia pelo sujeito (VYGOTSKY, 2001, p. 309;
1995, p. 227), que sao a base comum que propicia o desenvolvimento de todas
as fungbes psiquicas superiores que irdo, em ultima instancia, determinar o
carater psicologico de sua personalidade.

A compreensao desses processos, bem como das relacdes
mutuas a eles inerentes, faz-se extremamente importante na medida em que —
ao elucidarmos o conteudo principal do desenvolvimento psiquico da crianga
em cada etapa de seu desenvolvimento — possibilitam evidenciar a relacao

entre ensino e desenvolvimento e, de acordo com MUKHINA (1996, p. 50),
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“‘baseando-se nessa relagao, determinar o que e como ensinar a crianga nas
varias etapas da infancia.”

Faz-se necessario esclarecer, ainda, que nao se trata
simplesmente de adaptar a educagdo e o ensino ao estagio de
desenvolvimento no qual se encontra o sujeito, mas de considerar esse
desenvolvimento como um processo dindmico, ou seja, toma-lo como ponto de
partida para, em seguida, supera-lo, pois de acordo com VYGOTSKY (1995, p.
307-309) é a partir dessa superagao que o individuo podera avancgar.

Assim, na medida em que acreditamos que o desenvolvimento
psiquico ndo se produz sem a mediacdo do ensino, para que se dé esse
avango € necessario, de acordo com VYGOTSKY (2001, p. 326-338; 1993, p.
238-246), identificar ndo sé as fungbes ja desenvolvidas, o nivel de
desenvolvimento atual do sujeito — aquele no qual ela é capaz de resolver
problemas autonomamente, devido ao seu préprio desenvolvimento — mas
também, as fungcbes em maturacio, o nivel a que o autor denomina zona de
desenvolvimento proximal (ou imediato, como preferem alguns tradutores), ou
seja, aquele nivel em que o individuo € capaz de atingir ao resolver problemas
com a colaboragao de outra pessoa.

E nesse sentido que VYGOTSKY (2001, p. 334; 1993, p. 243)
explica que:

“a aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente mas sdo

dois processos que estdo em complexas inter-relagées. A aprendizagem sé6 é

boa quando a frente do desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e

desencadeia para a vida uma série de fungbes que se encontravam em fase de

amadurecimento e na zona de desenvolvimento proximal. E nisto que consiste
o papel principal da aprendizagem no desenvolvimento”.

Dai a afirmagdo de LEONTIEV (1978b, p. 198) de que a
reorganizagao das fung¢des psiquicas superiores, bem como a construgdo das
propriedades da personalidade do sujeito, se realizam por intermédio da
aprendizagem e que se dao de forma lenta e por etapas.

Ao concordarmos com VYGOTSKY (2001, p. 337; 1993, 245)
quando afirma que a aprendizagem ocorre durante todo o processo de

desenvolvimento do individuo e assume caracteristicas distintas e novas
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relacbes com o desenvolvimento em cada faixa etaria, acreditamos que cabe
ao professor conhecer as principais formag¢des que se produzem em cada
etapa no sentido de identificar as particularidades psiquicas individuais de cada
sujeito e, a partir dai, impulsionar seu desenvolvimento.

A segunda raz&o que nos levou ao estabelecimento da distingao
entre os conceitos de atividade e acéao, reside no fato de compreendermos que
tanto uma acao pode vir a tornar-se uma atividade, como uma atividade pode
vir a tornar-se uma acao.

Para elucidarmos como sao possiveis essas transformacgoes entre
a acdo e a atividade e sua importancia para o desenvolvimento psiquico,
acreditamos que além de ter em mente a dinamicidade que envolve o processo
de efetivacao das atividades e, portanto, do desenvolvimento psiquico humano,
€ preciso levar em conta a existéncia de diferentes tipos de motivos e que
estes podem ser alterados.

Segundo PETROVSKI (1985, p.361),

‘a esfera motivacional como dominio dos motivos atuais e potenciais
(possiveis) do individuo, tem sua propria estrutura hierarquica. Isto significa
que a pessoa tem motivos menos ou mais fortes. (...) Eles estdo precisamente
representados na consciéncia do homem em conhecida hierarquia como
motivos mais ou menos significativos. Isto ndo quer dizer que determinada
hierarquia se mantenha durante toda a vida do homem. Varia com seu
desenvolvimento e crescimento. O que para uma crianga é um motivo
importante, pode ser muito pouco para o adolescente, ao mesmo tempo que
neste se apresentam outros motivos de maior importéncia’.

Assim, a alteracdo nos motivos se da na medida em que
assumem distintas relagdes com a atividade, de acordo com as condi¢des
objetivas que possibilitam ao sujeito estabelecer o fim que Ihe é
correspondente, bem como a acéo para alcanca-lo.

Nas palavras de LEONTIEV (1960, p. 346), “segundo as
condigdes de vida, um mesmo motivo pode originar diferentes acbes com fins
distintos e a¢des iguais podem ser causadas por diferentes motivos”.

Esse mesmo autor (LEONTIEV, 2001a, p. 70) nos aponta, ainda,
para a necessidade de distingdo entre os “motivos apenas compreensiveis” —

aqueles dos quais o sujeito tem consciéncia, mas por si s6 ndo o estimulam a
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agir — e os “motivos realmente eficazes” — aqueles responsaveis pela
efetivagdo da atividade pelo individuo.

A necessidade dessa distingdo emerge do fato de que — assim
como ocorre na relagdo entre a atividade e a acdo — também os motivos
compreensiveis podem transformar-se em motivos eficazes e vice-versa,
propiciando o surgimento de novos motivos e, consequentemente, de novas
necessidades concretas e novos tipos de atividade, a partir da mediacao
estabelecida nas relagdes sociais.

Por um lado, a alteragéo que permite aos motivos compreensiveis
tornar-se motivos eficazes s6 € possivel quando o resultado da agcdo é “mais
significativo, em certas condigdes, que o motivo que realmente a induziu”
(LEONTIEV, id. Ibid.), transformando uma acédo em atividade. Esse processo
sO ocorre em determinadas condi¢gées porque experiéncias psiquicas como as
emocdes e os sentimentos condicionam essa alteracdo ao sentido pessoal
atribuido pelo sujeito aos motivos que o incitam (ou ndo) a agir.

Por outro lado, é possivel também que os motivos realmente
eficazes venham a transformar-se em motivos compreensiveis fazendo surgir
novas atividades a partir daquela atividade anterior. Isso ocorre porque,
segundo LEONTIEV (1978a, p. 87), “a atividade pode perder o motivo que Ihe
ha suscitado e entdo se converte em uma acido que talvez concretize uma
relagao totalmente diferente com o mundo, outra atividade”.

As forcas motivadoras desse processo tém suas raizes na dupla
relacdo mediatizada que o sujeito estabelece inicialmente com o mundo: por
meio da atividade objetivada e da comunicagdo. E o desenvolvimento desse
processo — em suas relagdes com o sentido pessoal atribuido pelo sujeito a
suas atividades — que possibilitara a mudanga da estrutura de sua consciéncia
e, em ultima instancia, a formagao da personalidade do sujeito.

Nas palavras de LEONTIEV (1978a, p. 164),

“seu desenvolvimento gera ndo s6 a dualidade de motivagdo das a¢bes, mas
também, em virtude disso, as subordinagbes destas, que dependem das
relagbes objetivas desveladas ante o sujeito e nas quais esta inserido. A
evolugdo e o aumento destas subordinagdes, de uma natureza especial, que
surgem somente quando o homem vive em sociedade, ocupam um longo
periodo que pode ser chamado etapa espontdnea, nédo orientada pela
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autoconsciéncia de que a personalidade se vai configurando. Nesta etapa, que
se estende até a adolescéncia, o processo de formagdo da personalidade,
porém, nédo termina; apenas prepara 0 nascimento da personalidade
consciente de si mesma”.

Sao, portanto, essas alteragdes — nos motivos, nas necessidades,
nos fins e, conseqlentemente, nas acdes, nas atividades e nos “vinculos e
relacbes interfuncionais” (VYGOTSKY, 2001, p. 284; 1993, p. 209) — que
propiciam as mudanc¢as no lugar objetivo ocupado pelo individuo nas relagdes
sociais e que permitem delimitar as etapas pelas quais passa o sujeito em seu
processo de desenvolvimento psiquico. Essas etapas se sucedem e em cada
uma delas o sujeito efetua atividades caracteristicas que Ilhe permitem
apropriar-se do mundo que o cerca de acordo com aquele lugar objetivo por ele
ocupado na sociedade.

Para analisar como essas atividades interferem no
desenvolvimento psiquico € preciso ter em conta que nao se trata de qualquer
atividade, tampouco é o conjunto das atividades que deve ser considerado
como propulsor do desenvolvimento, mas da atividade principal (ou dominante)
em cada uma dessas fases, ou seja, da atividade que — naquela determinada
etapa — se manifesta como mais importante do que outras para o futuro
desenvolvimento da crianga.

De acordo com LEONTIEV (1978b, p. 293) a atividade principal
pode ser identificada a partir de trés caracteristicas essenciais: a de ser aquela
que possibilita o surgimento de novas atividades a partir dela propria; a de
permitir a elaboracado ou reelaboragao de processos psiquicos particulares; e a
de ser aquela que determina as mudangas psicolégicas na personalidade
infantil em cada etapa do desenvolvimento.

Nas palavras do autor:

“A atividade dominante é, portanto, aquela cujo desenvolvimento condiciona as

principais mudangas nos processos psiquicos da crianga e as particularidades
psicolégicas da sua personalidade num dado estadio do seu desenvolvimento”.

E preciso ter claro também que tanto o contetdo da atividade

principal como os limites de cada uma das etapas (pelas quais passa o
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individuo em seu processo de desenvolvimento) sdo definidos pelas condigdes
concretas de vida historicamente determinadas.

Na medida em que sao as relagdes sociais — especificas de cada
momento historico — que determinam os conteudos da atividade principal em
cada etapa, a caracteristica que permite evidenciar a passagem de uma etapa
a outra €&, portanto, a mudancga de lugar ocupado pelo individuo nesse sistema
de relagdes humanas.

Essa mudancga de lugar (e, portanto, a mudanga de atividade
principal e de etapa) se da na medida em que se ampliam para o sujeito as
possibilidades de participacdo nas relagdes sociais, produzindo novas
necessidades para esse individuo. Ou seja, essas novas necessidades s&o
produzidas na medida em que ao individuo é possibilitada a ampliagdo do
circulo de objetos e meios para satisfazé-las.

Nessa perspectiva, o que permite a satisfacdo dessas
necessidades € a realizagao de atividades com um conteudo e uma maneira de
satisfazé-las especificos e que sao determinados pelas exigéncias das
relacbes sociais em cada momento histérico. Dai a afirmacdo de LEONTIEV
(1960, p. 345) de que “a aparicdo de novas necessidades no curso do
desenvolvimento histérico-social da humanidade esta vinculada também a
apari¢cao de novas maneiras de satisfazé-las” (grifo do autor).

ELKONIN (1987, p. 122-123), ao analisar o problema da
periodizagdo do desenvolvimento psiquico na infancia a partir da observacao
da atividade principal em cada um desses momentos, conclui que o carater
periddico desse processo

“consiste na substituicdo regularmente repetida de uns periodos por outros.

Depois dos periodos nos quais tém lugar o desenvolvimento preponderante da

esfera motivacional e das necessidades, seqguem regularmente periodos,

nos quais se desenvolve, com preponderédncia, a formagao das
possibilidades operacionais técnicas das criangas” (grifo nosso).

Cabe esclarecer ainda que ndo sdo propriamente as mudancas
no lugar ocupado pelo sujeito nas relagdes sociais na qual se insere que vao
propiciar o seu desenvolvimento, mas as atividades oriundas das necessidades

produzidas nessas relagbes. “A mudanga de atividade dominante serve de
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base as modificacbes ulteriores do desenvolvimento da crianga“ (LEONTIEV,
1978b, p. 301).

Desse modo, consideramos que a criangca, a0 mesmo tempo em
que muda de lugar no sistema de relagdes sociais, também interpreta essas
relagdes — |Ihes atribui um sentido — na medida em que se torna consciente
delas. E o desenvolvimento progressivo dessa consciéncia que permitira o
surgimento de novas necessidades, novos motivos, novas atividades e,
portanto, a passagem a um novo estagio de desenvolvimento.

Assim, é ao dar-se conta de que suas possibilidades reais de
participacdo nas relagbes sociais extrapolam o lugar que ocupava
anteriormente na sociedade, que os motivos eficazes transformam-se em
motivos apenas compreensiveis — o que leva o individuo a esforcar-se para
modifica-lo. E esse esforco — proveniente do surgimento de novas
necessidades — que propicia a reorganizagao da atividade e, portanto, a ruptura
que permite a passagem de uma etapa a outra no processo de
desenvolvimento e, em ultima instancia, a formacao da personalidade.

De acordo com LEONTIEV (1978a, p. 164),

“a formagdo da personalidade supbée o desenvolvimento do processo de
formagdo de fins e, por conseguinte, o das agbes do sujeito. As acgoles,
enriquecendo-se cada vez mais, parecem ultrapassar ao conjunto de atividades
que efetuam e entram em contradicgdo com os motivos que as engendraram.
(...) Como resultado, se opera um deslocamento dos motivos para os fins, a
modificagdo de sua hierarquia e a aparicdo de novos motivos, ou seja, de
novas atividades; os fins anteriores se desprestigiam no aspecto psiquico,
enquanto as agbes conseguintes, ou bem deixam de existir por completo, ou
bem convertem-se em operagdes impessoais”.

Esses fenbmenos sao os que produzem os momentos criticos no
desenvolvimento psiquico que — intercalados com periodos nos quais a crianga
se transforma de maneira mais lenta e gradual — caracterizam-se por
mudangas bruscas e rupturas na personalidade da crianga.

Tais mudangas e rupturas devem-se ao fato de que, segundo
VYGOTSKY (1995), a esséncia do desenvolvimento reside justamente no
choque entre as limitadas possibilidades de atuacdo da crianca e o
conhecimento das formas culturais de conduta (que vai paulatinamente

adquirindo).
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Dai a afirmacao de ELKONIN (1987, p. 107) de que é necessario
ter em conta

“a idéia sobre o desenvolvimento psiquico como um processo dialeticamente

contraditério que néo transcorre de maneira evolutiva progressiva, mas que se

caracteriza por interrupgdées da continuidade, pelo surgimento, no curso do
desenvolvimento, de novas formagbes”.

Nesses momentos criticos, a falta de intencionalidade do
educador em suas relacbes com as criancas pode fazer acentuar os conflitos
entre estas e as pessoas que a cercam, produzindo crises e tornando mais
dificeis as atividades relativas ao ensino e a educacao.

E LEONTIEV (2001a, p. 67) quem vem elucidar essa questdo, ao
afirmar que

“Nédo sdo as crises que sao inevitaveis, mas o momento critico, a ruptura, as

mudancas qualitativas no desenvolvimento. A crise, pelo contrario, é a prova de

que um momento critico ou uma mudanga ndo se deu em tempo. Né&o
ocorrerdo crises se o desenvolvimento psiquico da crianga ndo tomar forma

espontaneamente e, sim, se for um processo racionalmente controlado, uma
criagdo controlada.”

Assim, a falta de intencionalidade do educador e a consequente
producado de crises podem levar a compreensao de que os momentos criticos
caracterizam-se apenas por aspectos negativos. No entanto, de acordo com
VYGOTSKY (1996, p. 259), também esses periodos sdo marcados por um
conteudo positivo que permite a passagem a novas formagbes, pois mesmo
neles o desenvolvimento jamais deixa de constituir-se como um processo
construtivo.

Dai a necessidade de considerar a importancia desses periodos
para o desenvolvimento dos tracos da personalidade do individuo.

Nas palavras de VYGOTSKY (1996, p. 259),

“o conteudo negativo do desenvolvimento nos periodos criticos é tdo somente
a face inversa ou velada das mudangas positivas da personalidade que
configuram o sentido principal e basico de toda idade critica”.

A peculiaridade das novas formagdes que surgem nos periodos

criticos € que se caracterizam por seu aspecto transitério. Ou seja, com a
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chegada da nova etapa estavel, essas formagdes tendem a desaparecer como

tal.

2.2 Os Estagios do Desenvolvimento Infantil

Falar de estagios na Educacédo Infantil requer a explicitagcdo dos
periodos e do conteudo especifico da atividade principal em cada uma delas,
pois como adverte LEONTIEV (2001, p. 63),

“s6 com esse modo de estudo (...) é que podemos compreender de forma
adequada o papel condutor da educagao e da criagcdo, operando precisamente
em sua atividade e em sua atitude diante da realidade, e determinando,
portanto, sua psique e sua consciéncia”,

A explicitagdo desses estagios de desenvolvimento exige alguns
esclarecimentos.

Inicialmente devemos destacar, como nos aponta VYGOTSKY
(1995), que o desenvolvimento infantil € marcado pelo entrelagamento entre os
processos de desenvolvimento cultural e bioldgico.

Além disso, faz-se necessario ressaltar também que a
periodizacdo do desenvolvimento infantii ndo coincide com as etapas do
desenvolvimento biolégico e, portanto, ndo deve supor a delimitagédo rigida dos
estagios de desenvolvimento em func¢do da faixa etaria, pois toma como base a
atividade principal e as novas formacgées de cada periodo.

VYGOTSKY (1996, p. 254-255) define essas novas formacgdoes
caracteristicas de cada etapa do desenvolvimento como:

“o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, as mudancgas

psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade e

determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da

crianga, sua relagdo com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso de
seu desenvolvimento no periodo dado”.

Assim, essas novas formagbes — responsaveis pela
reestruturagcdo da personalidade consciente da crianga — n&o tém sua origem
na mudanca de etapa, mas desenvolvem-se por intermédio da mediagao dos

adultos, ao longo de todo um periodo; séo, portanto, o seu resultado.
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Além disso, ao compreendermos que o desenvolvimento da
crianga nédo transcorre de forma regular, mas caracteriza-se pela alternancia
entre periodos estaveis e criticos, concordamos com VYGOTSKY (1996) no
que diz respeito as dificuldades de delimitagdo dos estadios de
desenvolvimento e, devido a isso, tomamos os periodos de crise como
momentos definidores dos limites entre uma etapa e outra.

Para VYGOTSKY (1996, p. 260),

“é mais correto fixar a duragéo das idades criticas, devido a seu distinto curso,
pelos pontos ou picos culminantes das crises, considerando como principio da
mesma o semestre anterior mais proximo a essa idade e como seu término o
semestre imediato da idade seguinte”.

Nos deteremos aqui aos estagios pelos quais passa a crianga no
periodo que antecede seu ingresso na escola, posto que € nessa faixa etaria
que reside o objeto de nossa investigacéao.

Assim, compreendendo que o desenvolvimento psiquico da
crianga tem inicio a partir do momento em que nasce e que 0Os primeiros
momentos da vida do bebé sido marcados pela crise pds-natal — que, sem
duvida, constitui-se numa brusca mudanga em suas condi¢gdes de vida —, é
preciso ter em conta que a crianga da idade pré-escolar podem passar ainda
por mais trés crises que permitem delimitar o primeiro ano de vida (do
nascimento até um ano de idade), a primeira infancia (entre um e trés anos) e a
infancia pré-escolar (dos trés aos sete anos).

Definidos os estagios, faz-se necessario esclarecer quais as
formagcbées novas de cada etapa, as caracteristicas das criangcas que se
encontram em cada uma dessas fases no que diz respeito ao lugar especifico
por elas ocupado nas relagcdes sociais, suas necessidades e interesses, bem
como a atividade principal oriunda dessas necessidades e interesses, pois de
acordo com MUKHINA (1996, p. 63),

“em determinadas condigcbes de educacéo e instrugcdo, podem se formar nelas
[as criangas] qualidades distintas; a caracteristica psicolégica da idade consiste
precisamente em estabelecer que qualidades psiquicas podem e devem se
formar na crianga dessa idade com base nas necessidades, interesses e tipos
de atividade da crianga”.
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E nessa perspectiva que partimos do pressuposto de que a
crianga, desde o0 seu nascimento, esta em constante interagdo com objetos e
fendbmenos humanos e que essas relagcdes — formadoras de sua personalidade

— se estabelecem por intermédio dos adultos.

2.2.1 O periodo poés-natal

De acordo com VYGOTSKY (1996, p. 279), no periodo pds-natal,
tanto a atividade como a vida psiquica da crianga aparecem com todos os
tragcos peculiares de uma idade critica. Nessa fase, a crianca apresenta
caracteristicas tanto da vida intra-uterina, quanto da extra-uterina. Significa,
como toda etapa de transi¢ao, “‘um rompimento com o passado e o inicio do
novo”.

Considerar o periodo pos-natal como um periodo critico,
transitério e intermediario entre a etapa de desenvolvimento uterino e os
sucessivos periodos da infancia pés-natal — pois, embora ja esteja fisicamente
separado da mae, o bebé ainda se encontra numa relagdo de total
dependéncia com os adultos — implica compreender que é justamente o
esforco para a adaptacdo a um novo tipo de vida que ira possibilitar o
surgimento de novas formacgdes.

Uma peculiaridade desse periodo esta no fato de constituir-se
como ponto de partida para todo o desenvolvimento posterior da personalidade
do individuo.

A formacdo nova, caracteristica dessa etapa, € que a vida —
iniciada no estagio embrionario — torna-se individual; sua existéncia, agora, ja
se encontra separada daquela onde foi gerada e €, portanto, a mais primitiva
socialmente. De acordo com VYGOTSKY (1996, p. 281), a crianga, nesse
estagio, apresenta uma vida psiquica rudimentar, na qual se verifica a fusdo de
suas sensagoes e emogoes.

No que se refere ao comportamento de uma crianga recém-
nascida, podemos dizer que sao duas as caracteristicas essenciais que,
associadas, impulsionam o seu desenvolvimento. A primeira é que a crianga,

diferentemente dos animais, apresenta um reduzido numero de formas inatas
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de comportamento. A segunda, diz respeito a ilimitada capacidade em
apreender as formas de comportamento humanas.

Assim, ndo é exatamente a presenca dessas formas inatas de
comportamento que ira impulsionar o desenvolvimento do bebé, mas
justamente a sua existéncia em pequeno numero, associada a imensa
capacidade de aprendizagem do bebé.

Essas formas inatas de comportamento — por exemplo, os
reflexos de succdo, de preensao, de orientagcao e de protecdo — permitem a
crianga adaptar-se ao novo modo de vida e responder adequadamente aos
estimulos impostos por suas necessidades organicas no sentido de assegurar
sua sobrevivéncia.

Esses reflexos, no entanto, ndo sao suficientes para a satisfacao
de todas as suas necessidades vitais basicas: o provimento de alimentacéo,
por exemplo, s6 pode ser satisfeito com a ajuda do adulto.

A medida que o recém-nascido tem suas necessidades organicas
suficientemente satisfeitas, estas adquirem um carater secundario e — com
modos de vida e educacdo adequados — possibilitam o surgimento de novas
necessidades relacionadas a obtencdo de impressdes, a locomocdo e ao
relacionamento com os adultos que irdo constituir a base para o seu
desenvolvimento psiquico (MUKHINA, 1996, p.77-78).

Dai a nossa compreensdo de que o comportamento,
especificamente, humano forma-se na crianca desde a mais tenra idade por
meio de suas relagdes com os adultos.

Desenvolvem-se com extrema rapidez nesse periodo os 6rgaos
do sistema audiovisual que permitem a crianca receber impressdes externas. E
0 acesso aos mais diferentes sinais do mundo externo que possibilitara o
desenvolvimento dos o6rgdos dos sentidos no recém-nascido e
consequentemente, os reflexos de orientagdo que, por sua vez, criam as bases
para a gradativa complexificagdo de seus processos de formagao.

Dai a necessidade de ressaltarmos a importancia do papel do
adulto para o desenvolvimento da crianga, pois € este quem produz e orienta o

acesso do recém-nascido aos sinais do mundo externo.
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De acordo com MUKHINA (1996, p. 79), um fato que nos permite
evidenciar a influéncia do mundo circundante ja nos recém-nascidos é a
possibilidade de formacéo dos reflexos condicionados.

A importancia do papel do adulto deve ser observada também no
que se refere ao desenvolvimento das expressbes da criangca, que podem
configurar-se tanto negativa como positivamente.

As primeiras expressdes do recém-nascido referem-se a emocoes
negativas e tém inicialmente o carater de reflexo ndo-condicionado: os gritos
em resposta a sensagdes desagradaveis; o choro decorrente do espasmo da
glote, que a principio é intenso, mas posteriormente — a partir de suas relagdes
com o adulto —, transforma-se num pranto menos vigoroso, relacionado as
necessidades de comer, dormir, etc.

E na medida em que os adultos satisfazem as necessidades
organicas da crianga que se propicia a eliminagdo das emogdes negativas e,
com isso, a criacdo das condicbes para o aparecimento de sensacgdes
prazerosas.

As expressdes positivas, no entanto, surgem posteriormente,
quando a crianga comecga a reconhecer entre os adultos, aqueles provedores
de suas necessidades e promotores de sensagdes prazerosas. Surgem, a
partir dai, as primeiras manifestagdes de emocdes evidentemente positivas,
denominadas complexo de animacgao.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 81), ‘o complexo de
animacgao se manifesta quando a crianga concentra seu olhar no rosto que se
inclina sobre ela, sorri para esse rosto, move animadamente os bragos e as
pernas e emite sons suaves”.

Trata-se de “sua primeira reagao especifica a voz humana’
(VYGOTSKY, 1996, p. 284), da expressao de necessidade de comunicagéo
com o adulto, da primeira necessidade social da crianga.

Assim, concordamos com VYGOTSKY (id. lbid.) ao afirmar que
embora seja necessario admitir as dificuldades de definicdo dos limites de cada
periodo de desenvolvimento, a aparigdo do complexo de animacéo constitui-se

num marco que permite delimitar o periodo pds-natal e o primeiro ano de vida
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da crianga — 0 que, em geral, ocorre por volta do final do primeiro més e inicio

do segundo.

2.2.2 O primeiro ano de vida

O surgimento do complexo de animagéao constitui-se no indicio de
uma nova etapa no desenvolvimento do bebé. Isso implica levar em conta que
seu primeiro ano de vida € marcado, segundo VYGOTSKY (1996, p. 286), pela
“contradicdo entre sua maxima sociabilidade (devido a situagdo em que se
encontra) e suas minimas possibilidades de comunicagao”.

Essa contradicdo é decorrente de duas caracteristicas peculiares
a esta etapa do desenvolvimento.

A primeira caracteristica € que por ser, ainda, incapaz de
satisfazer suas necessidades basicas (alimentagcdo e deslocamento, por
exemplo), os primeiros contatos do bebé com o mundo exterior sdo realizados
com a mediacéo dos adultos.

A segunda particularidade reside no fato de que apesar de toda
sua vida depender da comunicagao estabelecida com os adultos, o bebé ainda
nao dispbée dos meios fundamentais de comunicagcdo social, ndo domina a
linguagem humana.

E justamente essa contradigdo que nos permite evidenciar que a
atividade principal desta etapa reside em sua relacdo emocional com os
adultos, o que ira impulsionar o desenvolvimento do bebé ao longo de seu
primeiro ano de vida.

O adulto, ao mesmo tempo em que satisfaz as necessidades do
bebé, produz nele uma série de emogdes positivas, cujo reflexo condicionado
tem sua expressdo no complexo de animagao e em seus primeiros balbucios;
sao o contato emocional e a manutencdo de suas relagbes sociais com 0s
adultos que movem a crianga, produzindo nela as necessidades de
comunicagao.

De acordo com LEONTIEV (2001a, p. 60), na medida em que as

necessidades vitais da criangca sao satisfeitas pelo adulto e que a crianga
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reconhece a sua dependéncia para com eles, suas necessidades concentram-
se nas relagdes sociais, cujo estado de animo assume a forca de motivagéo.

Essas relacbes entre a crianga e os adultos alteram-se por volta
do quinto més: o bebé passa a distinguir os estranhos daquelas pessoas com
as quais se relaciona diretamente. A importancia dessa distincédo se da na
medida em que suas relagbes com o grupo de pessoas consideradas
estranhas sdo mediadas pelo grupo das pessoas que lhe s&do mais proximas.

E importante salientar, no entanto, que o contato emocional
estabelecido nas relagbes entre o bebé e os adultos que o cercam pode
interferir tanto negativa como positivamente no desenvolvimento da criancga.

O aspecto negativo dessa relagdo emocional pode vir a tona
quando o bebé dispde de atencédo integral e permanente do adulto. Esse fato
pode provocar tanto a desmotivacdo de seu interesse pelos brinquedos, como
a sensacao de abandono mediante a auséncia do adulto, mesmo que esta seja
momentanea.

No que se refere ao aspecto positivo do contato emocional entre a
crianga e os adultos, este reside na possibilidade de que um simples estimulo
do adulto sirva como motivador para o surgimento de uma brincadeira ou para
a continuidade de outra, anteriormente iniciada. Dai ressaltarmos, mais uma
vez, a importancia do papel do adulto, pois é por meio dessas relagdes
emocionais que podera impulsionar o desenvolvimento da crianca.

A aparicdo do complexo de animagado — juntamente com a
experimentacdo ludica, o balbucio e as primeiras atividades dos orgaos
sensoriais do bebé — significam ainda, segundo VYGOTSKY (1996, p. 286-
287), o despertar do interesse da crianga pelo mundo exterior, a adogéo de
uma nova atitude frente a realidade. Essa nova atitude nada mais é do que o
reflexo da passagem de um periodo de interesse passivo (o periodo pds-natal)
para um periodo de interesse ativo pelo mundo que o cerca (o primeiro ano de
vida).

De acordo com MUKHINA (1996, p.83), “quando os métodos
educacionais sao corretos”, a relagado direta entre o adulto e a crianca é

rapidamente substituida por uma relagdo na qual se inserem objetos e



52

brinquedos, posto que cabe ao adulto proporcionar a crianga as experiéncias
possiveis com tais objetos e brinquedos.

A relagéo entre o adulto e a crianga transforma-se, assim, numa
“atividade conjunta” e a realizagdo dessas atividades em colaboragao permitira
ao adulto orientar e ajudar a crianga na realizagdo de agdes que ainda nao é
capaz de efetuar sozinha. E a partir dessa transformac&o que se desenvolve no
bebé sua capacidade de imitar o adulto.

Por volta do oitavo més de vida, a crianga ja é capaz de
acompanhar os movimentos e as conversas dos adultos. Essa capacidade Ihe
permite também a reproducdo das agdes destes ultimos — quer no mesmo
instante, quer em momentos posteriores — e o paulatino desenvolvimento da
imitacao.

Segundo MUKHINA (1996, p. 84) “no final do primeiro ano, a
crianga € um grande imitador e repete depois do adulto muito gestos”.

A esse respeito, LEONTIEV (1978b, p. 182) nos alerta para a
necessidade de explicitacdo de que apesar do fato de ser possivel observar na
criangca fendmenos de imitacdo reflexa — como a ecomimica e a ecolalia, por
exemplo — que, em geral, deixam de ser importantes por volta dos dois anos de
idade, a imitacdo de que tratamos aqui refere-se ao processo intelectual
especifico do comportamento humano e que permite a criangca “criar novas
possibilidades e formar tipos de a¢des absolutamente novas”.

Para explicar como se desenvolve a imitagdo no bebé — tomada
como capacidade especificamente humana — e a importancia desse processo,
devemos esclarecer inicialmente algumas das caracteristicas que lhe sé&o
inerentes.

A primeira, € que a imitagdo nao pode ser tomada como simples
atividade mecanica, mas pressupde a imitagdo racional que tem como base
uma certa compreensdo da situacdo na qual se insere e, portanto, do
significado da ag¢do do outro, da operagdo intelectual que se imita.
(VYGOTSKY, 1995, p.136-138; 1996, 267-268).
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Nas palavras de VYGOTSKY (1996, p. 310), “jamais se consegue
imitar uma agdo complexa, racional, orientada a um fim se n&o se entende a
estrutura da situacio”.

A segunda particularidade, decorrente da primeira, € que a
capacidade de imitacdo se desenvolve de acordo com o desenvolvimento
mental da crianga e que, segundo VYGOTSKY (1996, p. 268), “em cada etapa
de idade existe para a crianca uma zona de imitacao intelectual relacionada
com o nivel real de desenvolvimento”.

A terceira caracteristica da imitacdo € que consiste numa
atividade que a crianga nao realiza sozinha, mas exige a colaborag&o do adulto
ou de outras criancas.

Assim, a importancia da compreensao dessas particularidades
referentes a imitacdo se evidencia ao consideramos, de acordo com
VYGOTSKY (1996, p. 267-268), que a crianga

‘pode chegar na imitagcdo das agbes intelectuais muito mais além dos limites de

sua propria capacidade de realizar operagées intelectuais ou agbes racionais.

(...) valendo-se da imitagéo, pode fazer na esfera intelectual muito mais do que
pode fazer em sua propria atividade”.

Tomada nesse sentido, podemos dizer que a capacidade de
imitacdo nos permite identificar as fungbes humanas que se encontram em
processo de maturacdo e, portanto, trabalhar na zona de desenvolvimento
proximal da crianga — aquela na qual o individuo é capaz de resolver problemas
com a colaboragdo de outra pessoa — para, partindo dai, estimular o seu
desenvolvimento intelectual. Decorre dai o fato de tomarmos a imitacdo — de
acordo com VYGOTSKY (1995, p. 136-138) — como uma das formas de
educacao da criangca e, portanto, como uma das vias fundamentais do
desenvolvimento cultural na medida em que nao se reduz a estrita formacao de
habitos, mas constitui-se num “fator essencial no desenvolvimento das formas
superiores de comportamento humano”.

Cabe ao adulto a responsabilidade de ampliar as possibilidades
de contato da crianga com o mundo exterior, pois — de acordo com MUKHINA

(1996, p. 84) — “a dependéncia do adulto determina que a crianga veja a
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realidade (e a si mesma) sempre por meio do prisma das relagdes com outra
pessoa”. E a partir dai que a crianca ird apropriar-se das formas de
comportamento humano e que, juntamente com as emogdes positivas
proporcionadas pelo adulto, serdo produzidas as necessidades de
comunicagao.

Sao0 essas necessidades que impulsionam a crianca a imitacdo da
voz humana, concretizada inicialmente na reproducdo de fonemas e no
balbucio que se dao por volta do terceiro ou quarto més de vida da crianca.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 85), o balbucio, além de
expressar a necessidade de comunicagdo, propicia também a aprendizagem
de novos sons pela crianca, permitindo o aperfeicoamento do movimento dos
labios, da lingua e da respiragao, preparando-a para a aquisigao da linguagem
humana.

Assim, é por meio das relacbes com os adultos e a partir da
repeticdo sucessiva dos sons ja apreendidos que a crianga passa (a partir do
sexto més) a estabelecer relagbes entre as palavras pronunciadas pelos
adultos e os objetos a ela correspondentes.

Essas relagbes, que caracterizam a forma inicial de compreensé&o
da linguagem pela crianga, podem ser estimuladas, segundo MUKHINA (1996,
p. 86) “por meio da busca e do encontro do objeto nomeado”.

E preciso ter claro, no entanto, que o motivo que estimula a
crianga nao € exatamente a procura do objeto nomeado, mas a manutencgao do
contato emocional com o adulto — o que proporciona sensagdes positivas para
a crianga.

Nesse momento, as criancas sdo movidas mais pelo tom do que
pelo significado das palavras. A relacdo entre o significado da palavra e o
objeto a ele correspondente sé passa a ser compreendida pela crianga ao final
do primeiro ano de vida, quando comecga a reagir com palavras as perguntas
normalmente postas pelos adultos.

E o préprio aumento das possibilidades de compreensdo da
linguagem que ira criar na crianga a necessidade de maior contato com o

adulto no sentido de assimilar os nomes de novos objetos.
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De acordo com MUKHINA (1996, p. 88), “ao finalizar o primeiro
ano, a assimilacdo da linguagem adquire um carater ativo, converte-se num
meio importante que permite a crianga ampliar seus contatos com o adulto”.

Além disso, é durante o primeiro ano que a crianca desenvolve
uma série de movimentos progressivos que lhe permitem adquirir novas formas
de comportamento, bem como novas impressées do mundo circundante, pois,
de acordo com VYGOTSKY (1996, p. 294-298), os processos de
desenvolvimento sensorial € motor do bebé nessa fase formam uma estrutura
unica.

As novas formas de comportamento adquiridas nesse periodo
dizem respeito ao incremento paulatino de suas possibilidades de
deslocamento autbnomo.

A crianga, ao tentar alcancgar objetos ou brinquedos que lhes
chamam a atengdo, acabam por realizar movimentos que lhes permitem
deslocar-se autonomamente (o que ocorre, em geral, ao final do primeiro
semestre e inicio do segundo).

Segundo MUKHINA (1996, p. 89), esses “‘movimentos que
conduzem ao deslocamento” (e que se referem, primeiro, ao desenvolvimento
da capacidade de arrastar-se, depois, engatinhar e, finalmente, caminhar) “se
fixam e se convertem em conduta motora”.

O caminhar ereto, no entanto, “é precedido de um periodo
relativamente longo de aprendizagem” (id. Ibid.) no qual exerce importante
papel o incentivo do adulto.

As novas impressbes do mundo circundante s&o adquiridas
mediante o desenvolvimento gradativo na crianga da capacidade de posicionar
adequadamente os dedos no sentido de segurar um objeto, de manté-lo em
suas maos — o0 que ocorre por volta do quinto ou sexto més.

Essa manipulagao, inicialmente voltada apenas para o objeto que
Ihe atrai a atencéo, torna-se, pouco a pouco, cada vez mais complexa, levando
a crianga a observar que tais atitudes produzem efeitos determinados. E a

partir dai que a crianga comeca a realizar atividades intencionais, no sentido de
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provocar a repeticao do resultado obtido anteriormente (o que se da, em geral,
no final do primeiro semestre).

Realizadas a principio com um objeto e depois, com dois objetos,
essas manipulacdes visam sempre a obtengao de um resultado.

Em seguida, a crianga passa a repetir as mesmas acgdes para
distintos objetos e os resultados obtidos nessas a¢des possibilitam a orientagéo
de novas agdes. E sé a partir do momento em que adquire essa capacidade
que a crianga comega a manipular os objetos com maior precisdo — o0 que se
da, geralmente, ao final do primeiro ano.

E com a formacdo e o aperfeicoamento das agbes sensorio-
motoras que o sistema audiovisual da crianga, cujo aperfeicoamento ja se
encontra bastante avancado por volta do terceiro ou quarto més, adquire novas
fungdes: as de orientar, conduzir e regular seu movimento espacial — processo
que ira desenvolver-se durante toda sua infancia.

Segundo MUKHINA (1996, p. 96), é o processo de “constante
adaptacdo dos movimentos e agdes as propriedades dos espagos e objetos
que nele se encontram” — e, portanto, o desenvolvimento de acgdes
orientadoras — que constituira a base para o desenvolvimento da percepg¢éo na
crianga.

Nas palavras da autora, “a orientacdo da crianca no mundo que a
rodeia, por meio de movimentos e agdes externas, € anterior a orientagcdo por
meio de processos psiquicos (percepgao e reflexdo) e é a base deles.”
(MUKHINA, 1996, p. 96).

Assim, € com o desenvolvimento paulatino do processo de
aquisicao da percepgéo visual da forma e tamanho dos objetos (que se da por
volta do oitavo ou nono més) que o interesse da crianca extrapola a simples
execucao de acdes com vistas a obtencdo de resultados e passa, a partir de
entdo, a orientar suas ag¢des no sentido de manipular objetos com o objetivo de
conhecer suas propriedades — aquelas determinantes dos resultados de suas
acgdes, permitindo, ao final do primeiro ano, o surgimento das primeiras ag¢des

reflexivas da crianga.
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De acordo com MUKHINA (1996, p. 99), é preciso considerar, no
entanto, que “todas essas propriedades sé sédo ‘conhecidas’ pela crianga no
momento em que ela age; ao desaparecer a agdo, desaparece O
‘conhecimento’.”

Aparecem também nesse periodo as primeiras reagdes
hipobulicas e afetivas na crianca — que se manifestam, de acordo com
VYGOTSKY (1996, p. 319), por meio dos “primeiros atos de protesto, de
oposigao, de contraposicdo aos demais” — e que juntamente com as primeiras
expressoes verbais e 0os primeiros movimentos que caracterizam o andar ereto
nos permitem evidenciar o ingresso da crianga em uma nova etapa de
desenvolvimento: a crise do primeiro ano.

Marcada, como todo momento de crise, pela transitoriedade e
pela manifestacdo de caracteristicas tanto da etapa anterior como da seguinte,
a crise do primeiro ano constitui-se num momento no qual ao mesmo tempo em
que nao se pode dizer que a crianga ja anda com desenvoltura, tampouco se
pode simplesmente afirmar que ndo anda; da mesma forma, ainda que nao se
possa assegurar que a crianca ja domina o significado das palavras, também
nao € possivel declarar que a crianga nao fala. Isso porque o dominio do
caminhar ereto e da linguagem verbal ndo podem ser tomados como agdes
mecanicas — cujo aprendizado pode ocorrer de uma hora para outra — mas, isto
sim, como processos que ainda estdo em desenvolvimento na criancga.

Assim, é com base na grande necessidade de comunicagédo com
os adultos que se inicia o desenvolvimento de um periodo na linguagem infantil
para a qual VYGOTSKY (1996, p.326) adota o termo “linguagem auténoma”'?.

Para esse mesmo autor (VYGOTSKY, 1996, p. 320; 335), a
linguagem autbnoma consiste numa etapa imprescindivel para o
desenvolvimento da crianga, pois caracteriza-se como um momento peculiar
tanto para o desenvolvimento da linguagem, como para o desenvolvimento do

pensamento da criancga.

2 VYGOTSKY (1996, p. 331) nos adverte que, apesar de ser chamada “auténoma”, a linguagem infantil
que caracteriza esse importante periodo de desenvolvimento da crianga “é sempre o resultado da
interacéo da crianga com as pessoas do seu entorno.”
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As particularidades desta linguagem residem na diferenca fonética
e semantica com relagdo a linguagem verbal utilizada pelos adultos, pelo
predominio de regras distintas para a coesado e a jungcédo de palavras — a falta
de coeréncia sintatica —, bem como pelo fato de que s6 pode ser compreendida
em situagdes concretas e pelas pessoas que o rodeiam.

Isso ocorre porque a linguagem autbnoma, segundo VYGOTSKY
(1996, p. 332), diferencia-se da linguagem dos adultos por apresentar apenas
as fungdes indicativa e nominativa, mas nao a fungao significativa.

Além disso, a linguagem autbnoma caracteriza-se também pela
auséncia de relagbes de comunalidade — ou generalidade como preferem
alguns tradutores — entre os significados isolados das palavras. Ou seja, a
crianga ainda nao é capaz de compreender o significado das palavras que
implicam num conceito hierarquicamente superior (VYGOTSKY, 2001, p. 360-
368; 1993, p. 260-266).

Dai a afirmagédo de VYGOTSKY (1996, p. 328) de que “todas as
manifestacdes hipobulicas e afetivas da crianca derivam das dificuldades de
entendimento reciproco” que caracterizam esse periodo e, por isso, considera
a linguagem autbnoma como a principal formag&o nova que caracteriza essa
etapa; a que permite delimitar o inicio e o final desse momento critico.

Nas palavras do autor:

“estéa demonstrado que, em seu desenvolvimento, cada crianga passa por um

periodo de linguagem auténoma. Seu principio e fim marcam o principio e o fim
da crise do primeiro ano” (VYGOTSKY, 1996, p. 331).

Assim, ao mesmo tempo em que a necessidade de andar
representa para crianca a maior possibilidade de deslocamento e,
consequentemente, de acesso a distintos objetos do mundo que o cerca e que
o desenvolvimento da linguagem autdnoma possibilita 0 desenvolvimento tanto
da linguagem quanto do pensamento da crian¢ga — ambos subordinados a sua
percepcao das manifestagdes afetivas dos adultos —, e assim, a apropriacdo do
mundo exterior, 0 momento abrangido pela crise do primeiro ano compreende —
em Uultima instancia — os primeiros passos para o posterior desenvolvimento

cultural da crianga e, portanto, de sua consciéncia e personalidade.
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2.2.3 A primeira infancia

De acordo com MUKHINA (1996, p. 104), as formag¢des novas,
“as conquistas mais importantes da primeira infancia e determinantes do
progresso psiquico da crianga sao o andar ereto, o desenvolvimento da
atividade objetal e o dominio da linguagem” (grifo nosso).

Durante a primeira infancia (entre um e trés anos), o
desenvolvimento do caminhar ereto — impulsionado, inicialmente, pelo incentivo
do adulto e, depois, pela propria satisfacdo da crianga ao perceber o dominio
cada vez maior sobre o0 seu proprio corpo — além de possibilitar o
desenvolvimento da orientagdo espacial, concedendo-lhe maior autonomia,
permite seu contato com um maior numero de objetos.

Nessa etapa do desenvolvimento, a crianga estabelece novas
relagbes com os objetos que a cercam, passando a orientar suas agdes de
acordo com a fungado social especifica do objeto dado. Segundo MUKHINA
(1996, p. 107), é justamente “a passagem para a atividade objetal que sera a
atividade principal de todo o periodo” — o que s6 pode desenvolver-se na
crianga por meio da mediagdo do adulto, na medida em que é este quem lhe
possibilitara a apreenséo da relagao entre a forma do objeto e o0 uso a que se
destina, a apreensao da experiéncia socialmente elaborada.

Para VYGOTSKY (1996, p. 342), “cada objeto em uma situagéo
dada tem para a crianga uma forca afetiva atraente ou repelente, tem um valor
afetivo, e, de acordo com isso, Ihe incita a agao, Ihe orienta”.

MUKHINA (1996, p. 108-109) nos esclarece ainda que a
apreensdo pela crianga do significado permanente do objeto € um processo
cujo desenvolvimento pode ser divido em trés fases.

Na primeira fase, a crianca utiliza indiscriminadamente o objeto,
ou seja, “a crianga realiza com o objeto qualquer uma das fung¢des que ela
domina” (MUKHINA, 1996, p. 108); na segunda, seu uso fica restrito apenas a
sua funcao direta; e, na terceira fase, volta a utiliza-lo livremente, mas agora,

consciente de sua fungao principal.
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Essas novas relagbes da crianga com o0s objetos originam
também uma postura distinta frente a novos objetos, agora, no sentido de
conhecer tanto seu destino como a forma de utilizagéo.

E nesse sentido que MUKHINA (1996, p. 109-110) ressalta — além
da importancia do emprego de objetos de utilizacdo univoca pela crianga no
sentido de propiciar seu desenvolvimento psiquico nesta etapa, uma vez que
suas acgdes encontram-se numa relacido de dependéncia com as propriedades
desses objetos — a relevancia das agdes correlativas e instrumentais como
aquelas que mais contribuem para seu desenvolvimento psiquico.

Enquanto as agdes correlativas permitem a crianga o
estabelecimento de relagbes reciprocas entre objetos (ou partes destes) que se
encontram num mesmo espaco determinado, ordenando-os e levando em
conta suas propriedades com vistas a obtengdo de um determinado resultado,
as agdes instrumentais possibilitam a reorganizagdo de seus movimentos em
funcdo das relagdes estabelecidas entre a forma do instrumento e os objetos
sobre os quais, em ultima instancia, incidem suas acodes.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 112-113), o processo de
assimilagao das ag¢odes instrumentais pela crianga passa por trés etapas.

Na primeira etapa, a crianga ainda ndo domina a utilizagcdo do
instrumento e realiza os movimentos como se fossem os de sua propria mao,
“suas agbes ainda nao sao instrumentais, mas manuais” (MUKHINA, 1996, p.
113; grifo da autora); na segunda fase, embora tente orientar seus movimentos
para a relagcdo entre o instrumento e o objeto, seus éxitos sdo apenas
eventuais; é somente na terceira etapa que se da o surgimento de acgdes
propriamente instrumentais, quando a crianga consegue, embora com
imperfeicdo, adaptar os movimentos da mao as propriedades do instrumento.

ELKONIN (1998, p. 230) ao analisar “o desenvolvimento da
estrutura da acdo ludica na primeira infancia” nos esclarece que este
caracteriza-se pelo “transito da agdo univocamente determinada pelo objeto,
passando pela utilizagao variada deste, para as ag¢des ligadas entre si por uma

l6gica que reflete a I6gica das agbes reais na vida das pessoas”.
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E preciso destacar ainda que tanto o processo de assimilacdo das
acdes correlativas, como o das acgdes instrumentais dependem da mediagao do
adulto para sua efetivagdo — interferéncia sem a qual a crianca nao pode
apropriar-se dos conhecimentos socialmente elaborados.

Essas acgbes correlativas e instrumentais sdo também as
responsaveis pelo desenvolvimento das atividades de percepgéo da crianga na
medida em que permitem o conhecimento das propriedades do objeto.

Nas palavras de MUKHINA (1996, p. 132-133):

“a percepgdo da crianga durante toda a primeira infancia esta estreitamente
relacionada com agbes objetais e (...) a medida que se familiariza com as
propriedades dos diferentes objetos (...), acumula idéias sobre essas
propriedades, coisa muito importante para seu desenvolvimento mental’.

Nesse sentido, cabe ressaltar ainda que o desenvolvimento da
percepcao — assim como das demais funcdes psiquicas — s6 ocorre na medida
em que a crianga necessita dela para agir.

A assimilagdo da atividade objetal, ao mesmo tempo em que
possibilita a crianga um acumulo de experiéncias relacionadas aos objetos do
mundo circundante, estimula também o desenvolvimento da linguagem, pois “o
crescente interesse da crianga pelos objetos leva-a a procurar a ajuda do
adulto. E esse o principal estimulo que anima a crianga a aprender a
linguagem” (MUKHINA, 1996, p. 124).

De acordo com VYGOTSKY (1996, p. 326) e MUKHINA (1996, p.
127), é durante a primeira infancia que irdo configurar-se na crianga 0s
conhecimentos basicos da lingua materna — o que se da tanto por meio de uma
melhor pronuncia das palavras, quanto pela ampliacdo de seu vocabulario e
pela assimilagdo do sistema gramatical.

Na medida em que a crianga aperfeicoa sua compreensao da
linguagem dos adultos e que desenvolve sua percepgao passando a atribuir
sentido aos objetos, desenvolve-se também seu pensamento, por meio da
capacidade de generalizagdo — que, inicialmente, “sé €& possivel quando a
criangca tem uma imagem visual-direta” (VYGOTSKY, 1996, p. 355).
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E preciso ter claro, contudo, que tanto o desenvolvimento da
linguagem quanto o da capacidade de generalizag&o, “de agrupamento mental
dos objetos ou agdes com caracteristicas comuns”, como explica MUKHINA
(1996, p. 137), s6 é possivel quando existe a colaboragao do adulto.

Nas palavras de VYGOTSKY (1996, p. 355-356):

“o desenvolvimento lingliistico se produz sempre quando ha colaboragéo, que,
neste caso, & um fator determinante. (...) S&o eles [os adultos] que
impulsionam a crianca uma nova via de generalizacdo, ao dominio da
linguagem, etc. E o dominio da linguagem leva a uma configuragdo nova de
toda a estrutura da consciéncia”.

E MUKHINA (1996, p. 138) quem esclarece ainda que “a
generalizagao dos objetos segundo sua fungdo surge primeiro na agao, para
depois fixar-se na palavra”, modificando seu significado.

Assim, a importdncia da assimilagdo da atividade objetal
encontra-se no fato de permitir a crianga, em ultima instancia, a realizacao de
operagdes mentais, ainda que para a resolugao de problemas simples — pois,
de acordo com VYGOTSKY (1996, p. 362):

“(...) na primeira infédncia, ao mesmo tempo que se forma a linguagem, aparece
também, pela primeira vez, o indicio mais importante e positivo da consciéncia
do homem nos estadios posteriores do desenvolvimento, ou seja, a estrutura
seméntica e sistémica da consciéncia’.

E a partir do momento em que a crianca toma consciéncia da
funcdo do objeto que se torna possivel para ela a realizacdo de agdes com
objetos cujo fim difere de sua fungéo original.

A assimilagao da atividade objetal juntamente com o dominio do
andar ereto, o desenvolvimento da linguagem e da capacidade de
generalizagdo possibilitam a crianga perceber-se como um individuo cujas
acdes e desejos Ihe sdo proprios, cuja experiéncia pratica lhe confere certa
autonomia.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 149):

“Essa separagdo em relacdo aos outros e essa tomada de consciéncia de suas
proprias e crescentes possibilidades colocam a crianga numa nova situagdo em
relagdo ao adulto. Comecga a comparar-se com ele, a fazer o mesmo que ele e
sente-se até tdo independente quanto o adulto. (..) Essa énsia de
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independéncia expressa-se sobretudo no desejo de opor sua vontade a do
adulto’.

E a partir dessa mudanga de lugar ocupado pela crianca nas
relagdes sociais que se da o inicio da crise dos trés anos.

Esse periodo, marcado pelas dificuldades de entendimento entre
a crianga e o adulto, é considerado por VYGOTSKY (1996, p. 375) como “a
crise das relagdes sociais da crianga”, € o periodo no qual se reestruturam
suas relagdes sociais com as pessoas que a rodeiam.

O desejo de demonstrar sua liberdade e independéncia, leva a
crianga a assumir, nessa fase critica, uma postura contraria aquela esperada
pelos adultos que o cercam.

Para VYGOTSKY (1996, p. 369-375), é possivel identificar alguns
sintomas caracteristicos dessa idade.

O primeiro sintoma que marca o inicio desse periodo critico é o
negativismo, no qual “a conduta da crianga se opde a tudo quanto Ilhe propde
os adultos” (VYGOTSKY, 1996, p. 369); o segundo, diz respeito a obstinagéo,
que a impele a desejar intensamente algo somente pelo fato de que é ela quem
o deseja; o terceiro sintoma, de carater impessoal, refere-se a rebeldia e esta
direcionada a contraposi¢cao as normas educativas que Ihe sdo estabelecidas;
e, finalmente, o quarto sintoma é a insubordinagdo — na qual a crianga, movida
por seu forte desejo de independéncia, deseja realizar tudo por si mesma, sem
a ajuda dos adultos.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 151), essas reacgdes
manifestam-se, particularmente, com relacdo “aos adultos que cuidam da
crianga constantemente”, dai a necessidade de mudanga de postura em
relagdo a crianca, concedendo-lhe a maior autonomia possivel a fim de
amenizar os efeitos negativos desse momento critico.

No que diz respeito ao aspecto positivo desse periodo de crise,
faz-se necessario destacar que na medida em que o adulto tem clareza de que
“a idéia da crianca acerca de suas proprias possibilidades é superior a essas
possibilidades” (MUKHINA, 1996, p. 151), pode levar a satisfacdo das

necessidades da crianga com relacdo a ansia de independéncia e liberdade por
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meio do jogo dramatico, cujas premissas formam-se ja no final da primeira
infancia e por meio do qual “a crianga copia o conteudo (...) da vida adulta
circundante” (MUKHINA, 1996, p. 114).

Assim, LEONTIEV (2001b, p. 120), ao analisar os principios
psicolégicos da brincadeira no processo de desenvolvimento infantil, destaca
ainda que no periodo de transicdo entre a primeira infancia e o periodo pré-
escolar,

“subjacente a transformagdo das brincadeiras, (...) ha uma expansdo da

quantidade de objetos humanos, cujo dominio desafia a crianca como um

problema, e do mundo do qual ela se torna consciente ao longo de seu
desenvolvimento fisico subseqliiente”.

No entanto, & preciso ter claro, de acordo com VYGOTSKY (1996,
p. 349), que as atividades ludicas realizadas pela crianga na primeira infancia
nao podem ser consideradas

“um jogo no verdadeiro sentido da palavra (...); 0 jogo é uma relagdo peculiar

com a realidade, que se caracteriza por criar situagées ficticias, transferir as

propriedades de um objeto a outro. (...) 0s jogos com significados variaveis,

com situagbes ficticias aparecem em forma rudimentar somente ao final da

primeira infancia. Somente no terceiro ano de vida se introduzem nos jogos das
criangas elementos de imaginagdo”.

E ELKONIN (1998, p. 19) quem define o jogo como “uma
atividade em que se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as relagdes
sociais”.

E a partir do momento em que a crianca comeca a realizar esses
jogos, reproduzindo as relagdes sociais e atividades de trabalho que se inicia a

infancia pré-escolar (dos trés aos sete anos).

2.2.4 A infancia pré-escolar

Essa etapa do desenvolvimento psiquico tem o jogo como
atividade principal.

Faz-se necessario esclarecer, no entanto, que ao tomarmos esse
jogo como uma atividade infantil de tipo especial, estamos considerando que
sua origem esta relacionada a mudanga no lugar historicamente ocupado pela

crianga na sociedade.
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Assim, quando estudamos a histéria do jogo na infancia, podemos
verificar, de acordo com ELKONIN (1998, p. 80), que o jogo protagonizado
“nasce no decorrer do desenvolvimento historico da sociedade como resultado
da mudanca de lugar da crianga no sistema de relagdes sociais”; surge
historicamente como uma forma de educacdo por meio da utilizagdo de
objetos, da imaginagéo e do corpo.

Nessa perspectiva, o espaco livre relacionado ao jogo comegou a
ser reconhecido na medida em que a crianga passou a ocupar um lugar
determinado nas relagcdes sociais — diferente do adulto — e ao mesmo tempo,
afastar-se das atividades produtivas.

De acordo com as proposi¢gdes desse autor (ELKONIN, 1988, p.
78-82), nas etapas iniciais do desenvolvimento humano — quando as forcas
produtivas encontravam-se ainda em um nivel primitivo, a sociedade nao podia
assegurar a subsisténcia das criangas e sua forga de trabalho era
imprescindivel — n&o existia qualquer tipo de preparo para garantir o dominio
sobre seus instrumentos de trabalho nem, tampouco, o jogo protagonizado. A
integracao das criangas no universo adulto dava-se a partir de sua participacao
direta nas atividades sociais.

Ja num estagio subsequente, em periodos mais desenvolvidos da
sociedade, o ingresso da crianga no mundo produtivo passou a exigir um
preparo especial: a aprendizagem por meio do manuseio de instrumentos de
trabalho mais simples, em geral de tamanho reduzido. Essa aprendizagem era
acompanhada pelos adultos até que as criangas fossem consideradas aptas
para serem integradas ao mundo do trabalho real.

No entanto, o desenvolvimento do processo produtivo e o
aumento progressivo de sua complexidade fizeram com que o exercicio por
meio de ferramentas de tamanho reduzido deixassem de fazer sentido,
produzindo duas alteragcbes essenciais no carater da educacédo e no processo
de formacdo da crianca como membro social. A primeira refere-se a
importancia atribuida a determinadas capacidades gerais consideradas
necessarias para o dominio de qualquer instrumento — as coordenacdes

visomotoras, os movimentos finos, leves e precisos, entre outras — e a criagao
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de objetos especificos para o seu exercicio. A segunda diz respeito ao
surgimento do brinquedo simbdlico, por meio do qual as criangas reconstituem
as esferas da vida cultural ou da producgdo das quais imaginam e esperam
participar.

MUKHINA (1996, p. 155), ao comentar sobre o carater semiético
(simbdlico) das atividades ludicas, afirma também que “no jogo, revela-se a
funcdo semidtica em gestagédo da consciéncia infantil”.

Com base nessas premissas, ELKONIN (1998) considera o jogo
como a possibilidade da crianga penetrar, interpretar e assimilar a realidade,
apropriando-se da cultura e do sistema de regras e linguagem que lhe s&o
proprios.

LEONTIEV (2001b, p. 130-135) argumenta também que é por
meio dos brinquedos que a crianga no periodo pré-escolar aprende a
compreender 0 mundo em que vive, pois ao mesmo tempo em que percebe —
nessas situagdes ludicas — as relacbes estabelecidas entre os homens e os
objetos representados no brinquedo, descobre também as relagbes das
pessoas entre si.

Ao ingressar no periodo pré-escolar, a crianga passa,
paulatinamente, a prescindir da realizagdo de atividades em conjunto com os
adultos. Nesse estagio, sdo os jogos protagonizados (ELKONIN, p. 1998, p. 21)
que irdo assumir maior relevancia para seu desenvolvimento psiquico (e
consequentemente para a formacao de sua personalidade), pois € por meio
deles que a crianga elabora novas formas de pensamento, impulsionando seu
desenvolvimento.

E nesse sentido que LEONTIEV (2001a, p. 61) nos esclarece que
“nao importa que ela [a crianga] ainda saiba pouco, quanto mais depressa ela
der aquilo que ela sabe um novo significado, mais rapidamente seu carater
psiquico geral se modificara”.

Nos jogos protagonizados a crianga ira reproduzir os modelos de
relagdes humanas que observa no mundo circundante e que lhe permitem,
pouco a pouco, assimilar a experiéncia socialmente acumulada, apropriar-se

dos modos de ser, pensar, sentir e agir construidos historicamente pela
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humanidade — apropriagdo que sO pode efetivar-se por intermédio da
educacao.

Nesse sentido, o aspecto principal do jogo protagonizado
encontra-se no papel assumido pela criangca ao reproduzir a atividade humana
em situagdes ficticias — tanto no que se refere as relagdes sociais, quanto ao
trabalho — e as a¢gdes dela decorrentes.

Para MUKHINA (1996, p. 156-160), é no jogo que “a crianga
descobre pela primeira vez as relacbes entre os adultos, seus direitos e
deveres”, o que, por sua vez, permite a crianga compreender melhor “as
fungdes sociais e as regras pelas quais os adultos regem suas relagdes”.

E ELKONIN (1998, p. 35), no entanto, quem nos esclarece que
embora os temas dos jogos infantis sofram variagbes de acordo com a
realidade concreta, com as condigdes sociais de vida na qual se insere a
crianga, seu conteudo — “a atividade do homem e as relagdes sociais entre as
pessoas” — ndo se altera.

Dai a afirmagao de MUKHINA (1996, p. 157) de que “em todas as
idades as criangas brincam de coisas parecidas, mas de maneira diferente”.

Uma peculiaridade dos jogos na idade pré-escolar analisada por
LEONTIEV (2001b, p. 119) consiste em que pela primeira vez, no processo de
seu desenvolvimento psiquico, o motivo que incita a crianga a agir deixa de
estar relacionado ao resultado objetivo de suas agdes.

Nas palavras do autor (LEONTIEV, 2001b, p. 123), “o brinquedo é
caracterizado pelo fato de seu alvo residir no proprio processo e nao no
resultado da acao”.

Isso ocorre porque, nesta etapa do desenvolvimento, ao mesmo
tempo em que as necessidades de agir da crianga nao se restringem mais aos
objetos humanos, mas recaem sobre atividades do mundo mais amplo dos
adultos, esbarra na impossibilidade de realizar as operacdes necessarias para
tal.

Assim, s&o as condicbes objetivas determinantes dessas
operagbes que permitem o surgimento de situagdes ludicas imaginarias,

possibilitando a satisfagdo das necessidades da crianga por meio do jogo, pois
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— de acordo com LEONTIEV (2001b, p. 126) — “a agao ludica é
psicologicamente independente de seu resultado objetivo, porque sua
motivacao ndo reside nesse resultado”, mas na sua propria acio.

ELKONIN (1998, p. 355), ao analisar o desenvolvimento do jogo
na idade pré-escolar, destaca a importancia da transferéncia de significados de
um objeto para outro como agao necessaria para o desenvolvimento de papéis
(a partir do momento em que a crianga assume o papel de um adulto),
esclarecendo que a evolugao das agdes no jogo — tornando-se cada vez mais
sintética e abreviada — permite a crianga revelar o sentido humano de sua
atividade. E gracas a isso que, nas palavras do autor (ELKONIN, 1998, p. 356),
“a acao insere-se na atividade e obtém o seu sentido no sistema de relagdes
inter-humanas”.

Nesse sentido, ELKONIN (1998) aponta para a relevancia da
direcdo dos adultos — pois constitui-se como modelo para a crianga das
relagdes e formas humanas de comportamento —, bem como a dependéncia
das ac¢des realizadas pela crianga com relagdo ao argumento e ao papel nele
desempenhado, uma vez que sem um papel e uma situagdo imaginaria néao é
possivel verificar a existéncia do jogo.

Ressaltados esses aspectos, ELKONIN (1998, p. 275) salienta
ainda a mudanc¢a na forma como a crianga compreende o seu papel, adotando
“‘uma atitude critica para com a interpretagcdo do papel assumido por ela ou
para com a representacao dos papeis de seus companheiros de jogo”. Essa
alteragao ocorre na medida em que o conteudo dos jogos infantis € enriquecido
pela compreensao, cada vez mais precisa, da crianga a respeito do mundo
circundante — o que a leva a acatar as regras de conduta inerentes ao papel
por ela assumido, refletindo, de acordo com esse mesmo autor (ELKONIN,
1998, p. 319), “a logica da agao real e das relagdes sociais” e possibilitando a
realizacédo de um novo tipo de jogo: o jogo dindmico com regras.

LEONTIEV (2001b, p. 135), nessa mesma perspectiva, afirma:

“A lei geral do desenvolvimento das formas de brinquedo do periodo pré-

escolar expressa-se na transicdo dos jogos com uma situagdo imaginaria

explicita e um papel explicito, mas com uma regra latente para um jogo, uma
situagdo imaginéaria latente e um papel latente, mas uma regra explicita”.
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Dessa forma, na medida em que a crianga se da conta — por meio
do jogo — da existéncia ndo s6 das regras de conduta presentes nas relagdes
entre as pessoas e 0s objetos, mas também daquelas estabelecidas nas
relacdes sociais, que o conteudo dos jogos deixa de ser o papel e a situagéo
ludica para centrar-se na regra e no objetivo, levando a crianga “a uma
diferenciagdo e uma consciéncia cada vez maiores do objetivo da brincadeira”
(LEONTIEV, 2001, p. 138).

Esse processo, no qual se pode verificar a evolugao do jogo na
etapa pré-escolar, adquire importancia para o desenvolvimento da
personalidade, pois permite a criangca o exercicio do dominio sobre sua
conduta na medida em que “a regra, antes exterior, converte-se em norma
interior de conduta” (ELKONIN, 1998, p. 377).

Para MUKHINA (1996, p. 190),

“o desenvolvimento da personalidade da crianga apresenta dois aspectos: 1) a
crianga comega a compreender o mundo que a rodeia e o lugar que ocupa
nesse mundo, o que origina novas motivagbées para seu comportamento; 2) o
desenvolvimento dos sentimentos e da vontade ddo estabilidade a conduta,
tornando-a menos influenciavel pelas mudangas das circunstncias externas”.

Assim, nesse periodo do desenvolvimento, quando a crianca
comega a dar demonstragdes de que ja domina algumas das regras de conduta
estabelecidas socialmente, acentuam-se as exigéncias por parte dos adultos
no sentido de leva-la a perceber também as relacbes estabelecidas entre os
adultos em atividades sérias como o trabalho e o estudo, por exemplo.

Nessa perspectiva, 0 cumprimento as regras, que no inicio dessa
etapa do desenvolvimento psiquico infantil encontrava-se relacionado ao
habito, passa a ser determinado pela prépria consciéncia da crianca, por sua
compreensao da importancia dessas regras.

Também exercem influéncia sobre a formacgao da personalidade
da crianga, as relagbes que estabelece com grupos de crianga de sua faixa
etaria. Isso ocorre, segundo MUKHINA (1996, p. 192-195) por dois motivos. O
primeiro, € que sdo nas situacdes concretas oriundas destas relacbes que a
crianca tem oportunidade para aplicar e adaptar — exercitar, portanto — as

regras de comportamento das quais vem se conscientizando. O segundo
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motivo esta relacionado a necessidade da crianga — nesse periodo — em
submeter-se a opiniao do grupo a fim de evitar atitudes de reprovagao por parte
de outras criangas.

Essas influéncias — tanto dos adultos, quanto de outras criancas —
tornam-se efetivas por meio das atividades realizadas pela crianga,
especialmente, por meio dos jogos nos quais ela é requisitada a discutir sobre
o conteudo e a distribuicdo de papéis, bem como a respeitar seus
companheiros e cooperar com eles, pois a necessidade de alcancar um
resultado considerado positivo por ambos os grupos estimula a crianga no
dominio de suas acbes, desenvolvendo sua vontade, autodominio e auto-
avaliagcdo — o que, por sua vez, estimulara “novas motivagbes de conduta”
(MUKHINA, 1996, p. 198, grifo da autora).

De acordo com MUKHINA (1996, p. 199-208), essas motivacoes
de conduta desenvolvem-se ao longo do periodo pré-escolar — mudando de
conteudo e fazendo surgir novas motivagcbes — na medida em que a crianga
torna-se cada vez mais consciente de seu comportamento.

Os exemplos tipicos de motivagdes pelas quais passa a crianga
nessa etapa referem-se as motivagdes inicialmente relacionadas ao interesse
da criangca pelo mundo dos adultos; as motivagdes ludicas; aquelas que
asseguram relagdes positivas com os adultos e com outras criangas; as
relacionadas ao amor-proprio e a auto-afirmagao, bem como a motivacdes
cognitivas, competitivas, éticas e sociais.

Sao0 essas motivagcdes que permitirdo também o desenvolvimento
de emocdes morais e sentimentos do pré-escolar — o que se da na medida em
que a crianga pode vivenciar os sucessos e fracassos decorrentes de suas
atividades, a satisfacédo, ou nao, de suas necessidades, que — nesse periodo —
estado relacionadas a aceitagao por parte dos adultos e de seus coetaneos.

Nesse sentido, € BLAGONADEZHINA (1960, p. 375-376) quem
nos esclarece que as vivéncias emocionais da crianga em idade pré-escolar
dependem dos diferentes motivos que estimulam suas atividades. Se esses
motivos estao relacionados a satisfacdo pela simples realizagdo da atividade,

as vivéncias emocionais relacionadas a impossibilidade de fazé-lo manifestam-
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se de forma exagerada, mas muito breve. No entanto, se o motivo da atividade
refere-se “a criacdo de um produto de qualidade determinada que mereca uma
valoragao positiva”, suas vivéncias emocionais revelam-se como uma
‘reacado a valoragao das capacidades, das possibilidades, do que sabe fazer,
etc., ou seja, a valoragdo de sua personalidade. (...) Estédo ligadas a uma nova

etapa no desenvolvimento da consciéncia de si mesmo, com a aparicdo na
crianga de uma valoragéo social objetiva dos resultados de sua atividade”.

LURIA (2001, p.197-198), ao expor as conclusdes das pesquisas
de VYGOTSKY, afirma:

‘nos primeiros estagios de sua formagdo [da consciéncia humana] o papel
principal na estrutura da consciéncia é desempenhado pelas impressbées
emocionais diretas, nos estagios posteriores o papel decisivo é assumido pela
percepcdo complexa e pela manipulagdo com objetos, e nos estagios finais,
por um sistema de codigos abstratos, baseado na fungcdo abstrativa e
generalizadora da linguagem’.,

Nessa mesma perspectiva, MUKHINA (1996, p. 210) comenta que
‘o bem-estar emocional ajuda o desenvolvimento normal da personalidade da
crianga e a formacgao de qualidades que a tornam positiva, fazendo-a mostrar-
se benevolente com outras pessoas”.

E preciso ressaltar, no entanto, que essas motivagdes ndo
influenciam as atividades da crianga da mesma maneira; algumas sao mais
importantes do que outras. Segundo MUKHINA (1996, p. 205), entre elas
“estabelece-se uma hierarquia, uma subordinagao. (...) A hierarquizagao das
motivagdes é a nova aquisicdo mais importante na evolugdo da personalidade
do pré-escolar”, pois possibilita a criangca o desenvolvimento da capacidade de
deixar de fazer algo que lhe agrada para realizar alguma atividade, talvez
menos prazerosa, mas que foi solicitada por um adulto — o que se deve a
autoconsciéncia e a auto-avaliagdo, cujo desenvolvimento também ocorre
nesta etapa e se da a partir do momento em que a crianga assimila as regras
de conduta.

A autoconsciéncia, atrelada a assimilagado das regras de conduta
e a hierarquizagdo das motivacdes, permite, ainda, o desenvolvimento das
atividades volitivas e a aprendizagem — a partir da colaboragédo do adulto — do

controle paulatino sobre sua percepcéo, sua memoaria e seu pensamento.
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Nas palavras de MUKHINA (1996, p. 220):

“O controle consciente do comportamento sé comega a se formar na idade pré-
escolar. Nessa idade, as agbes volitivas coexistem com as ag¢bes n&o-
premeditadas ou impulsivas, resultantes de sentimentos ou desejos
circunstanciais”.

Quanto ao desenvolvimento da capacidade de auto-avaliagéo,
este deve-se também ao fato de que, a medida que a crianga se desenvolve,
seus éxitos e fracassos passam a adquirir cada vez maior importancia,
levando-a a acentuar também a persisténcia com que se empenha em suas
atividades no sentido da obtencio de resultados positivos.

Além disso, faz-se necessario considerar também que € por meio
do jogo que se desenvolvem na crianga a atengdo e a memoria ativas, bem
como a imaginagao e a linguagem.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 283), “na idade pré-escolar os
desenvolvimentos da atengdo, da memoria e da imaginacdo mantém entre si
uma certa semelhanga.” S&o agdes que comecam a formar-se nesse periodo;
seu desenvolvimento as torna, paulatinamente, mais complexas e perfeitas, na
medida em que se complexificam suas atividades.

Embora haja o predominio de atitudes involuntarias, € nesse
periodo que a crianga comeca a desenvolver a capacidade de orientar
conscientemente sua atencdo, tornando-a voluntaria. Esse desenvolvimento,
no entanto, sé é possivel mediante a orientacdo e a motivagao dos adultos (o
que se da, especialmente, por meio da linguagem).

Nas palavras de MUKHINA (1996, p. 286), “a atengao voluntaria
se forma na idade pré-escolar, conectada a crescente importancia da
linguagem para regular a conduta da crianga”.

Com relagao ao desenvolvimento da memoria, apesar de suas
formas voluntarias surgirem também nesse periodo (cujas motivagdes
encontram-se, especialmente, no jogo e a partir da interferéncia do adulto), as
formas predominantes nas quais ela se manifesta sdo a reprodugdo e a

memoria involuntarias.
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No que diz respeito a imaginagao, seu surgimento também esta
relacionado as atividades Iludicas. No entanto, ao longo de seu
desenvolvimento, “transfere-se para outras atividades da crianga pré-escolar,
principalmente para o desenho e a composicdo de contos e versos”
(MUKHINA, 1996, p. 291), permitindo a ampliagdo de seus conhecimentos
sobre o mundo circundante, na medida em que se desenvolvem suas
atividades produtivas e sua linguagem.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 164-165), “a necessidade de
comunicagao e os impulsos emocionais obrigam a crianga a concentrar-se e
memorizar. A situagcdo e a agao ludica influenciam de maneira permanente a
atividade mental do pré-escolar”.

Assim, a necessidade de comunicacao e de aperfeicoamento da
linguagem — decorrentes da ampliagdo do circulo de relagdes da crianga e da
complexificagdo paulatina de suas atividades nessa etapa — possibilitam ao
pré-escolar o enriquecimento de seu vocabulario e o desenvolvimento da
capacidade de construir frases de acordo com as regras gramaticais.

E preciso considerar, no entanto, que a importancia do
desenvolvimento da linguagem no periodo pré-escolar ndo se restringe a
ampliagdo de suas possibilidades de comunicagdo, mas constitui-se como
indispensavel instrumento do pensamento, pois € nesse periodo que se
desenvolve a chamada linguagem egocéntrica — cujo surgimento esta
vinculado a transformagdo da linguagem da crianga em instrumento de
planejamento e controle de sua conduta e cuja evolugao culmina no surgimento
da linguagem interior, fornecendo a base para a reorganizagcéo dos processos
psiquicos.

Desse ponto de vista, na medida em que se desenvolvem as
capacidades de planejamento de suas ag¢des e de previsdo dos resultados, a
criangca passa a utilizar-se, cada vez mais, do pensamento como forma de
“interpretar o mundo que a rodeia e ndo apenas para resolver problemas
colocados por sua propria atividade pratica” (MUKHINA, 1996, p. 266), o que

possibilita a aquisicdo de novos conhecimentos e, consequentemente, a



74

compreensao de interdependéncias como, por exemplo, as relagdes de causa
e efeito entre diferentes fenbmenos.

A aquisicdo desses conhecimentos, atrelada a formagédo e
aperfeicoamento das operagdes mentais estimulam o desenvolvimento do
pensamento imaginativo (quando a crianga opera mentalmente com imagens —
signos iconicos — para solucionar um problema), da inteligéncia esquematica
(que envolve operagbes com signos esquematicos) e da abstracdo (a
inteligéncia légica, que implica a realizagdo de operagbes mentais com
simbolos, com signos convencionais).

Para MUKHINA (1996, p.270-271), “a inteligéncia imaginativa € a
que caracteriza fundamentalmente a crianca na idade pré-escolar” e sua
eficacia revela-se na solugdo de problemas que pressupdéem considerar
propriedades “com base na viséo interior”, ou seja, quando a crianga imagina
uma situagéo a qual ja teve a oportunidade de observar.

A inteligéncia esquematica, por sua vez, esta relacionada a
solucdo de problemas com resultado indireto, possibilitando a crianga a
compreensao de relagdes objetivas entre os objetos e suas propriedades, da
relagao entre as partes e o todo.

Segundo MUKHINA (1996, p. 274), “a inteligéncia esquematica
tem grande capacidade de generalizagdo e permite a crianga compreender as
relacbes e dependéncias essenciais entre os objetos”.

No entanto, as formas imaginativas de pensamento — inteligéncia
imaginativa e inteligéncia esquematica — revelam-se limitadas quando a
solucdo de problemas requer que se leve em conta propriedades e relagdes
que nado podem ser representadas visualmente. A solugcdo desse tipo de
problemas pressupde a passagem do raciocinio por imagens para o raciocinio
por meio de signos — portanto, para o pensamento l6gico ou abstrato.

E preciso considerar ainda que, paralelamente ao jogo, outras
formas de atividade exercem ainda importante influéncia sobre o
desenvolvimento psiquico da crianga.

As atividades plasticas, iniciadas na primeira infancia, evoluem na

idade pré-escolar e contribuem para o desenvolvimento da percepcado da
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crianga na medida em que — estimulada pelos adultos — procura aperfeigoar
suas imagens graficas adicionando detalhes que permitam uma maior
correspondéncia ao objeto real.
De acordo com MUKHINA (1996, p. 168), faz-se necessario levar
em conta que:
“A forma grafica que a crianga confere aos objetos se deve, em primeiro lugar,
a trés causas: as imagens graficas que a crianga ja domina, a impresséo visual
que lhe causa o objeto e a experiéncia tatil-motora adquirida ao manipular o
objeto. Além disso, a crianga transmite em seu desenho ndo apenas a

impressdo que Ihe causa o objeto, mas sua interpretagdo e seus
conhecimentos sobre esse objeto”.

Nesse sentido, € o incentivo dos adultos que orienta a crianca
para a expressao, cada vez maior, das impressdes visuais com o objetivo
promover a aceitacdo de seus desenhos com base na cultura dos adultos.
Essa motivagdo, no entanto, deve evitar o uso de modelos e estimular o
aperfeicoamento do desenho no sentido da reproducdo das propriedades do
objeto, evitando, dessa forma, a formagao de clichés (MUKHINA, 1996, p. 172).

Também as atividades construtivas contribuem de maneira
significativa para o desenvolvimento psiquico infantii na medida em que
propiciam a crianca a possibilidade de reelaborar seus conhecimentos sobre o
objeto a partir da observacao de suas distintas propriedades (como a forma e o
peso, por exemplo). Essa reelaboragcdo s6 € possivel na medida em que a
crianga percebe a necessidade de analise dos objetos e suas propriedades,
bem como de planejamento das etapas requeridas para a construcdo do
modelo sugerido.

A analise dos objetos e suas propriedades, permite ainda o
desenvolvimento das capacidades de orientacdo espacial — o que se torna
possivel, segundo MUKHINA (1996, p. 245), na medida em que

“a crianga assimila os padrées sensoriais e capta as distintas propriedades dos
objetos por meio de operacbes perceptivas que lhe servem para distinguir as
variedades de formas, cores, correlagdes dimensionais e demais propriedades
e analogias que adquirirdo o valor de modelos”.

Além disso, faz-se necessario “que a crianga aprenda a destacar

as propriedades fundamentais que |he servirdo de padrdo para todas as
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demais, e a avaliar, apoiando-se nelas, as propriedades fundamentais dos
diversos objetos” (MUKHINA, 1996, p. 245) — o que se da, inicialmente, por
meio de atividades produtivas e, depois, de operacdes perceptivas.

E a partir do reconhecimento das propriedades dos objetos e da
distincdo de sua situacdo espacial que a crianga comega a estabelecer as
relacbes espaciais entre eles. Para a compreensdo e identificagcdo dessas
relacbes faz-se extremamente importante “as designag¢des verbais que lhe
permitem destacar e fixar cada tipo de relagao” (MUKHINA, 1996, p. 258).

Além das atividades plasticas e construtivas, MUKHINA (1996, p.
177) destaca ainda que:

“a colagem e a modelagem tém um valor psicolégico semelhante ao desenho e

a construgdo. Todas essas ocupagdes permitem a crianga imaginar de

antemdo o que deveria fazer, ajudando-a a adquirir capacidade para uma
atividade planejada” (grifo da autora).

Apesar da importancia dessas atividades plasticas e construtivas
para o desenvolvimento psiquico da crianga, para a formacdo de novas
necessidades, é preciso considerar, de acordo com ELKONIN (1998, p. 406),
que:

“em nenhuma outra atividade se entra com tanta carga emocional na vida dos

adultos, nem sobressaem tanto as fungbes sociais e o sentido da atividade das

pessoas quanto no jogo. Essa é a transcendéncia primordial do jogo
protagonizado no desenvolvimento da crianga’.

E também por meio do jogo — juntamente com as atividades
produtivas — que o adulto podera estimular a crianga no que diz respeito ao
surgimento de novas motivagdes que a levardo, em periodos subsequentes, ao
estudo sistematico e ao trabalho produtivo.

Para que o adulto possa realizar um trabalho efetivo junto a
crianga no sentido de promover o surgimento dessas novas motivagdes, faz-se
necessario levar em conta quais motivagbes do pré-escolar estao voltadas,
inicialmente, ao “desejo de parecer-se com o adulto e de obter sua aprovagao”
(MUKHINA, 1996, p. 178) — o que pode imprimir a suas atividades um sentido

distinto daquele atribuido pelo adulto que as organizou.
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De acordo com LEONTIEV (2001b, p. 142), “para analisar a
atividade ludica concreta da crianga é necessario penetrar sua psicologia
verdadeira, no sentido que o jogo tem para a crianga, e n&o, simplesmente,
arrolar os jogos a que ela se dedica”.

Nessa perspectiva, a interferéncia do adulto se da na medida em
que propicia a tomada de consciéncia da crianga quanto a importancia dos
conhecimentos e dos resultados de suas atividades, fazendo surgir dai as
novas motivagdes necessarias ao estudo e ao trabalho sistematico.

Dai a afirmagdo de MUKHINA (1996, p. 178) de que “a
caracteristica essencial da aprendizagem € ter por objetivo adquirir novos
conhecimentos e habitos e ndo alcancar um resultado externo”.

Dessa forma, € a partir de sua comunicagdo com os adultos —
tanto nas atividades produtivas, quanto nas ludicas — que a crianga ira
preparar-se para a aprendizagem sistematica, desenvolvendo um interesse
estavel pelo conhecimento — o que, segundo MUKHINA (1996, p. 180),
“estimula a crianga a adquirir novos conhecimentos”.

E preciso considerar, no entanto, que o desenvolvimento desse
interesse s6 € possivel na medida em que as atividades organizadas pelos
adultos permitam a criangca compreender as principais relagbes entre os
fendbmenos da realidade — o0 que as estimula no aprendizado de tarefas (como
a observagcdo, a comparacdo, a descricdo, por exemplo) necessarias a
resolugao correta dos problemas postos pelos adultos.

No que se refere as motivagbes para o posterior trabalho
produtivo, faz-se necessario que a crianga perceba, inicialmente, o valor social
do trabalho — o que pressupbe a compreensao das necessidades de
planejamento e previsdo de resultados, em desenvolvimento nesta etapa.

E por meio dos jogos, da observagdo dos adultos e da realizagéo
de tarefas em conjunto que a crianga ira reproduzir as agdes e relagdes de
trabalho que |he permitirdo compreendé-lo como atividade necessaria e de
carater coletivo que pressupde o cumprimento de regras para a obtencao de
um resultado.

De acordo com MUKHINA (1996, p. 185),
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‘o que importa (...) ndo sdo os grandes resultados, mas fazer as criangas
compreenderem o carater de trabalho de seus atos. Essa conscientizacao
orienta o desenvolvimento psiquico da crianga para a vida futura como membro
consciente da sociedade’.

Mais do que isso, € a partir do momento em que as motivacdes da
crianga passam a estar relacionadas a sua tomada de consciéncia da
necessidade do estudo sistematico e do trabalho produtivo que a crianga
“‘comecga a compreender que sua situagao de pré-escolar ja ndo esta de acordo
com suas crescentes possibilidades; seu contato com a vida do adulto por meio
do jogo ja nao a satisfaz” — o que delimita o periodo ao qual os psicélogos
soviéticos denominam crise dos sete anos.

Embora nesse periodo critico os interesses da criangca ainda
estejam voltados mais aos aspectos relativos ao status por ela atribuido a
escola, a positividade desse interesse reside na expressdo da necessidade de
mudanca no lugar por ela ocupado na sociedade (manifestacdo tipica dos
periodos de crise).

VYGOTSKY (1996, p. 377), ao analisar a crise dos sete anos,
destaca duas manifestagdes tipicas da crianga nesse momento. A primeira,
refere-se a tendéncia em assumir um comportamento artificioso, teatral; a
segunda, € que esse comportamento aparece sem um motivo explicito. Sdo
esses tragos que demonstram a perda da espontaneidade e da ingenuidade
infantis.

E nesse momento critico que, segundo VYGOTSKY (1996, p.
378), se da a “diferenciagao incipiente dos aspectos interior e exterior da
personalidade da crianga”, ou seja, sua conduta e sua atividade comegam a
distinguir-se. E justamente essa distincdo que leva a “perda da espontaneidade
infantil”.

Essa perda da espontaneidade s6 € possivel a partir do momento
em que o pré-escolar adquire a capacidade de generalizagdo de suas proprias
vivéncias. Ou seja, na medida em que a crianga atribui um sentido a valoragao
positiva ou negativa por parte dos adultos ou de seus coeténeos, passa a dar-

se conta de suas vivéncias (reestruturando-as) e torna-se capaz de generaliza-
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las, permitindo o surgimento da auto-estima e, por conseguinte, criando as
bases para a formagao da autoconsciéncia.

Nesse sentido, VYGOTSKY (1996, p. 378) nos esclarece que “a
perda de espontaneidade significa que incorporamos a nossa conduta o fator
intelectual que se insere entre a vivéncia e o ato direto”.

Assim, considerado como um periodo de preparagao da crianca
para seu posterior ingresso no meio escolar, a crise dos sete anos tem como
principais formagdes novas o surgimento do amor-proprio € da auto-estima,
sentimentos sem 0s quais nao seria possivel a atribuicdo de sentido a suas
préprias vivéncias, modificando-as. Sao essas modificagdes nas vivéncias que
permitem as transformacbes nas relagdbes da crianga com seu meio,
possibilitando o inicio de uma nova etapa no desenvolvimento.

Dai a importancia de se levar em conta esse periodo de formacgéao
da crianga em idade pré-escolar, pois acreditamos ser necessario destacar
ainda que, segundo a afirmacédo de VYGOTSKY (1996, p. 381), “quando se
produz o desdobramento interno das vivéncias, quando a criangca as
compreende pela primeira vez, quando se forma a relagao interna, € quando
modificam-se as vivéncias; sem essa modificacdo nao seria possivel a idade
escolar”.

Descritos os processos de desenvolvimento psiquico e os
estagios do desenvolvimento infantil no periodo que antecede o ingresso da
criangca na escola, faz-se necessario ressaltar, uma vez mais, os importantes
papeis condutores reservados a educagado e ao educador no sentido de
promover tal desenvolvimento, pois ambos constituem-se como agentes
mediadores da apropriacdo do conhecimento pelo homem, especialmente,
quando tomamos a aprendizagem como for¢ga motivadora do desenvolvimento
e, em ultima instancia, como responsavel pela formag¢ao da personalidade da
crianga e, portanto, de sua capacidade de interpretagao da realidade na qual se
insere.

A educacgao de que tratamos aqui ndo se refere aquela marcada
pela dualidade que vimos observando no desenvolvimento historico da

Educacao Infantil no Brasil, promovendo a cisdo entre o “cuidar’ e o “educar”.
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Compreendemos que, de acordo com ELKONIN (1998, p.398),
‘para que a sociedade se preocupe com a educacdo das criangas, deve estar
interessada, antes de tudo, na educagao multipla de todas as criangas, sem
excecgao” (grifo nosso), posto que acreditamos que é nas relagdes sociais que 0
individuo se desenvolve.

Partindo dessa perspectiva, consideramos que o papel dos
profissionais da Educacdo Infantii ndo deve restringir-se ao provimento de
alimentagao, higiene e guarda, mas necessita estar voltado para a formagao de
sujeitos auténomos e criticos pois, de acordo com MUKHINA (1996, p. 303), “a
crianga tem que saber destacar o que € importante na realidade que a rodeia,
saber comparar, ver as diferencas e as semelhancgas, raciocinar, encontrar as
causas dos fendbmenos e tirar conclusdes”.

Reconhecer as capacidades das criangcas desse ponto de vista,
toma-las como sujeitos ativos em seu processo de desenvolvimento, implica
também partir de concepcgdes de educacao e de cuidado que nido se resumem
a fazer coisas pelo outro ou para o outro; ultrapassar a concepc¢ao de educacao
baseada nas relagbes de poder onde quem sabe (o educador) ensina e quem
nao sabe (o educando) aprende, mas conceber os processos de ensino e
aprendizagem como vias de mao dupla, como processos colaborativos.

Assim, partindo dessa concepc¢éo de educacgao e acreditando que
toda relagdo na qual se visa o ensino e a aprendizagem — inclusive aquelas
relativas a formacgao inicial e continuada — tem como base o0s processos
colaborativos, consideramos a necessidade de conhecer melhor as
profissionais da creche municipal com as quais nos propusemos trabalhar, para
procurar saber até que ponto tém consciéncia da importadncia de seu papel
junto as criangas; que conhecimentos elas tém sobre os processos de
desenvolvimento psiquico infantil; e sobre quais aspectos vem recaindo a
intencionalidade de suas acdes para, a partir dai, toma-las como ponto de
partida para a implementacao de propostas para formacao continuada.

A metodologia utilizada para o levantamento dessas questdes

esta descrita no capitulo a seguir.



3 O CONTEXTO DA PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS
DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

Explicitadas nossas concepgdes sobre os processos por meio dos
quais o individuo se desenvolve, bem como a importancia do papel do
educador — tomado como um dos agentes mediadores desse processo — faz-se
necessario esclarecer que estamos considerando esse educador como um
sujeito sécio-historico e, portanto, dialeticamente, como produtor e produto das
relagdes sociais nas quais se insere.

Nessa perspectiva, a analise das concepg¢des desses sujeitos e
das relagbes por eles estabelecidas requer que seja levada em conta a
realidade objetiva na qual encontram-se imersos, evidenciando a
especificidade do contexto em que se produziram seus relatos, pois
acreditamos que a compreensdo individual dos fendmenos da realidade, a
atribuicdo de um sentido pessoal a esses fendbmenos, sé se produz a partir de
interesses de classe num dado momento histérico, pois de acordo com
MINAYO (1998, p. 68):

“Nada se constréi fora da histéria. Ela ndo é uma unidade vazia ou estatica da

realidade mas uma ftotalidade dindmica de relagbes que explicam e sé&o

explicadas pelo modo de produgédo concreto. Isto é, os fenbmenos econdémicos

e sociais sdo produtos da agédo e da interagdo, da produgédo e da reprodugéao
da sociedade pelos individuos”,

Dai considerarmos a importancia da explicitagdo do contexto em
que se deu nossa coleta de dados, o espago que compartilham e no qual
atuam os sujeitos com os quais nos propusemos trabalhar para, a partir dai,
relatar os procedimentos utilizados para que pudéssemos apreender as

concepgdes de “educar’ que vem referenciando sua pratica.

3.1 O Contexto da Pesquisa

A creche municipal na qual coletamos os dados, localiza-se a

aproximadamente dois quildmetros do centro da cidade e abrange uma area
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total’® de 2.626 m? — cuja area coberta ocupa 556 m? correspondendo a
aproximadamente 21% do total.

Na area coberta, além dos sanitarios, pudemos identificar dois
tipos de espaco: um, onde se trabalha para as criangas e outro, destinado a
realizacdo de atividades com criangas (salas para atividades diversificadas,
biblioteca, brinquedoteca, fraldario e refeitorio).

Quando tratamos do local onde se trabalha para as criangas, nos
referimos aos ambientes nos quais as criangas, geralmente, ndo tém acesso.
Esses espacos sdo compreendidos por: diretoria (que ocupa uma area de
10,50 m?), cozinha (com 15,80 m?), despensa (7,90 m?), lavanderia (21,73 m?)
e area de servigo (15,19 m?).

No que diz respeito ao espacgo reservado as atividades com as
criangas, devemos explicitar que ai incluem-se tanto ambientes onde as
préprias criangas realizam atividades, quanto aqueles nos quais os funcionarios
da creche fazem coisas pelas criangas. Incluem-se, portanto, nesse grupo:
cinco salas para atividades variadas, um fraldario, uma brinquedoteca, uma
biblioteca e um refeitério.

As areas desses ambientes estdo assim distribuidas:

» uma sala, onde funciona o Bergario — com 58,22 m? — e um
fraldario (com 18,85 m?), destinados as vinte criangas entre
quatro meses e dois anos incompletos;

* uma sala para o atendimento das quarenta e uma criangas
entre dois e quatro anos incompletos, com 80,6 m?;

= uma sala para as vinte e seis criangas entre quatro e cinco
anos incompletos, com 80,8 m?;

= uma sala para as vinte e cinco criangas entre cinco e seis
anos incompletos, com 33 m?;

* uma sala — também com 33 m? — para o atendimento das

criangas de seis anos;

% Os dados referentes as dimensdes dos espacos que compdem a creche foram coletados pelo Prof. Dr.
Admir Basso para o estudo das condi¢cdes de Conforto Ambiental — parte do projeto Diagndstico das
Creches Municipais de S&o Carlos.
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= ¢, finalmente, uma brinquedoteca (15,21 m2), uma
biblioteca (11,65 m?) e um refeitério (121,91 m?) — que sdo
areas pelas quais circulam todas as criangas entre dois e
seis anos.

Quanto aos sanitarios, ocupam quatro ambientes distintos: um
com pegas em tamanho reduzido, compreendendo uma area de 15,17 m?, e
outros trés com pecas em tamanho normal — dois deles ocupando areas com
aproximadamente 3 m? cada uma e o outro, uma area de 10,73 m?.

Na area externa, com 2070 m?, estdo também: um patio calgado
(110,26 m?); os dois “quadrados” — como definem as profissionais da creche —
reservados ao banho de sol, com 67,41 m? cada um, ambos destinados
também a realizacio de atividades pelas criangas — um para as criancas entre
quatro meses e dois anos incompletos e outro para as criangas a partir de dois
anos; e finalmente, o playground — onde, além de um tanque de areia com 39,5
m?, encontram-se: um escorregador, um trepa-trepa, dois vira-viras, seis
balangas em tamanho normal e cinco, em tamanho reduzido (apropriadas para
criangas de trés anos).

Quanto as pessoas que compartilham esse espago com as
criangas, além da diretora e das dez profissionais responsaveis pelo
atendimento dos diferentes grupos de criangas, estdo duas merendeiras, um
porteiro, uma responsavel pela lavanderia e duas encarregadas da limpeza,
totalizando dezessete funcionarios.

Tendo em vista que nossa preocupagcdo maior encontra-se na
qualidade do atendimento destinado a crianga, restringimos o foco de nossa
investigacdo — e, portanto, a coleta de dados — aquelas profissionais
diretamente ligadas a elas (as criangas) por acreditarmos que, além de serem
estas as pessoas sobre as quais recai a responsabilidade da educacgao, € com

elas que as criangas permanecem a maior parte do tempo.
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3.2 A Coleta de Dados

Para proceder ao levantamento dos dados necessarios para
efetivacdo deste trabalho, optamos pela realizacdo de entrevistas e pela
aplicacao de questionarios junto as profissionais da creche.

As entrevistas foram realizadas na prépria creche, nos meses de

maio e junho de 2001 e os questionarios, no més de maio de 2002.

3.2.1 Entrevistas

A realizacédo de entrevistas constituiu-se num dos procedimentos
metodoldgicos utilizados para a elaboragdo do diagnostico sobre as
concepgdes pedagdgicas/educativas norteadoras das praticas das profissionais
da creche.

Tomamos como ponto de partida para a elaboragcédo desse
instrumento de coleta de dados a Sintese Inicial das Problematizagbes
Realizadas pelos Profissionais dos Centros Municipais de Educacao Infantil de
Séo Carlos, elaborada pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(SMEC) em janeiro de 2001 (SAO CARLOS, 2001).

As informagdes contidas nessa Sintese Inicial, relacionadas as
questbes provenientes do referencial tedrico por ndés adotado, balizaram a
elaboragao do roteiro (Apéndice 1) e a ordenacgao das questodes.

Buscamos — nesse primeiro momento — uma melhor compreenséao
sobre as concepcodes de educar contidas nas declaragdes das profissionais da
creche.

Embora tenhamos clareza de que essas concepgdes sO poderao
ser analisadas a partir do conjunto de respostas de cada sujeito, para facilitar a
organizacgao dos dados, as questdes foram reunidas em seis blocos.

O primeiro bloco de questdes refere-se a historia pessoal de cada
sujeito.

A opcao de inclusdo desse bloco no inicio da entrevista deu-se

por duas razdes.
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A primeira, por acreditarmos que suas concepg¢des tém origem
nas relagdes sociais estabelecidas durante seu processo de desenvolvimento
pessoal e profissional e, por isso, entendermos que essas questdes nos
permitiriam conhecer melhor as profissionais da creche, relacionando e/ou
identificando alguns dos possiveis motivos que as levaram a adotar
determinadas concepcdes.

A segunda, por considerarmos oportuno iniciar as entrevistas por
questbes de ordem mais geral, no sentido de criar um ambiente em que os
sujeitos se sentissem a vontade para expressar livremente suas opinides.

Assim, solicitamos as profissionais da creche que relatassem um
pouco sobre sua vida pessoal, nessa ordem: seu histérico familiar, sua infancia,
sua escolaridade, o processo de ingresso e seus vinculos com a profisséo,
suas aspiragdes para o futuro.

No segundo bloco, encadeado ao primeiro, procuramos
paulatinamente adentrar nos aspectos da pratica diaria daquelas profissionais.

Nesse sentido, preocupamo-nos em conhecer alguns detalhes
sobre a rotina de trabalho de cada uma dessas profissionais, visando também
aprofundar algumas questdes postas pela Sintese Inicial elaborada pela
SMEC. Para tanto, pedimos que relatassem: como € o seu trabalho com as
criangas; quais as suas expectativas em relacao a esse trabalho; quais sao as
expectativas dos pais; como ¢é feito o planejamento das atividades; como séo
desenvolvidas essas atividades (especificando o espago em que ocorrem, 0
material utilizado e a faixa etaria envolvida); quais os obstaculos para a
execucao do seu trabalho.

No bloco subseqiente — o terceiro — incluimos questdes
relacionadas as fung¢des da creche.

Pretendiamos, com isso, obter informag¢des mais precisas que nos
permitissem saber até que ponto se inter-relacionam, ou ndo, as concepcdes
de educar, cuidar e brincar subjacentes a pratica diaria de nossos sujeitos.
Com esse objetivo, pedimos as profissionais da creche que expusessem seus
pontos de vista sobre: qual pensam ser a fungdo da creche; o que acreditam

que os pais esperam que seja a creche; até que ponto e como procuram levar
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em conta as expectativas dos pais — solicitando exemplos, sempre que
necessario.

As questbes pertencentes ao quarto bloco dizem respeito a
fungéo do educador.

Visavamos, nesse bloco, instigar nossos sujeitos a revelarem
suas concepgdes de aprendizagem e desenvolvimento;, dai havermos
colocado, as profissionais da creche, questdes sobre: como imaginam que
deveria ser o seu trabalho; se fosse o caso, quais os empecilhos para o
desenvolvimento satisfatério de suas atribui¢gdes; como se da sua relagdo com
as criangas; quais os momentos de maior satisfacdo; quais os momentos de
maior insatisfacao.

Posteriormente, no quinto bloco, encontram-se as questdes
relativas as concepcdes de infancia.

Nesse bloco nos detivemos a obtencao de informagdes que nos
ajudassem a identificar como relacionam a infancia, o brincar e o educar e
como essas concepgdes vém orientando a pratica de cada um dos sujeitos
investigados.

Desse modo, solicitamos as profissionais da creche que nos
descrevessem como se da a relacdo entre as criangas; o que fazem as
criangas; o que pensam sobre o que as criancas deveriam fazer.

Finalmente, o sexto bloco envolve questdes que dizem respeito a
fungdo dos pais na perspectiva dessas profissionais.

Por intermédio dessas questdes pretendiamos, também, resgatar
as concepcgdes de nossas entrevistadas sobre o cuidar e o educar. Assim,
perguntamos as profissionais da creche qual acreditam ser a fungao dos pais
em relagao: as criangas, a creche e a elas proéprias.

Elaborada a versdo preliminar do roteiro, participamos de uma
reunido — juntamente com diretora da creche, com uma representante da
SMEC e com todos as pessoas envolvidas no projeto Diagndstico das Creches
Municipais de Sdo Carlos — para a apresentagcao desse projeto mais amplo e

dos membros da equipe envolvida.
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Para a definicdo dos momentos em que seriam realizadas as
entrevistas, solicitamos a diretora que intermediasse 0 nosso contato com as
profissionais da creche no sentido de definir o local, a data e o horario
convenientes, uma vez que nao pretendiamos comprometer o desenvolvimento
de suas fungdes junto as criangas.

Dessa forma, ficou estabelecido que as entrevistas seriam
realizadas na propria creche e que teriam seu inicio fixado para as nove horas
— ou seja, apos o horario estabelecido para o “café” das criancas e das
profissionais responsaveis por seu atendimento. As datas, no entanto, foram
definidas a cada semana, de acordo com a disponibilidade das funcionarias.

Para assegurarmos a fidedignidade dos dados, antes de cada
entrevista todos os sujeitos foram informados a respeito dos objetivos do
projeto, do carater confidencial com que tratariamos suas declaragcbes, bem
como colocamo-nos a sua disposicdo para solucionar quaisquer duvidas que
pudessem vir a ter.

Para que pudéssemos (re)avaliar a adequagao das questdes
formuladas as informagdes que pretendiamos obter, bem como a sequéncia
estabelecida em nosso roteiro, as trés primeiras entrevistas foram realizadas
uma a cada semana para que a sua transcricdo pudesse ser feita antes da
concretizacdo da entrevista posterior. Definida a sequéncia, passamos a

realizar duas entrevistas a cada semana.

3.2.2 Questionarios

A elaboragdo do questionario (Apéndice 2) teve como base a
obtencédo de informacdes sobre o histérico pessoal e profissional de nossos
sujeitos, uma vez que — apds a transcricdo das entrevistas — notamos que
algumas das profissionais haviam deixado de mencionar aspectos privilegiados
pela maioria das demais.

Para suprir essa auséncia e, ao mesmo tempo, evitar os possiveis
constrangimentos que as perguntas individualizadas, a respeito de assuntos
especificos e distintos, a cada uma das profissionais pudessem ocasionar,

optamos pela elaboracdo de um questionario.
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Nesse sentido, elaboramos questdes fechadas sobre data e local
de nascimento das profissionais; tempo de residéncia em Sao Carlos; faixa
salarial na qual se enquadram; forma de admisséo, ano de contratacao, funcéo
exercida naquele momento e tempo de permanéncia naquela funcao; faixa
etaria das criangas com as quais iniciou seu trabalho como “pajem”™:; regime
de trabalho; escolaridade; estado civil; profissdo e escolaridade do marido;
nuamero de filhos; renda familiar; condigdes de moradia (casa propria,
alugada...); condi¢des do bairro em que vive (asfalto, iluminagao publica, agua
encanada, esgoto tratado...); nUmero de pessoas na moradia; profissdao e
escolaridade dos pais; idade de ingresso no mercado de trabalho; e primeira
atividade remunerada por ela exercida.

Aproveitamos a ocasidao para inserir questdes sobre cursos de
aprimoramento por elas realizados (tipo de curso; duragao; instituicdo no qual
foi ou esta sendo realizado; horario no qual frequentou(a) esses cursos).

Para a aplicacado dos questionarios foi necessaria a localizacao de
trés, das dez profissionais que haviam participado das entrevistas — tarefa para
a qual obtivemos a ajuda da diretora da creche —, uma vez que duas delas
haviam pedido sua transferéncia para outra creche em funcdo da proximidade
de suas casas. A terceira, apesar de haver pedido demissdo e ja n&o estar
mais vinculada a Prefeitura, concordou prontamente em atender a nossa
solicitacao.

A pedido das profissionais (e para ndo comprometer o
desempenho de suas fung¢des junto as criangas), optamos por deixar o
questionario para que elas pudessem responder em casa e, marcada nova

data, retornamos para recolhé-los.

1 Optamos pela utilizagdo do termo “pajem” na elaboragao dos questionarios por ser esta a nomenclatura
adotada pelas profissionais por nos investigadas.
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3.3 A Organizagao e a Analise dos Dados

As entrevistas realizadas (dez, no total) foram gravadas em fitas
microcassetes de sessenta minutos. A duracdo de cada uma delas variou entre
cinquenta minutos e duas horas.

Consideramos que a discrepancia entre os periodos de duragao
das entrevistas deve-se a dois fatores.

O primeiro diz respeito a maior, ou menor, disponibilidade dos
sujeitos em responder as questdes e fornecer exemplos, mesmo quando
solicitados a fazé-lo.

O segundo refere-se ao fato de havermos optado por nao
interromper o entrevistado mesmo que este, por vezes, parecesse fugir do
assunto ou da questdo levantada, deixando-o0 a vontade para explanar sobre
seus pontos de vista, pois acreditamos que também nessas supostas
“divagacbes” estdo contidas concepgdes dos sujeitos investigados, bem como
as razoes que os levaram a assumi-las.

Paralelamente as gravagbes em audio, realizamos o registro dos
gestos e mimicas realizadas pelas profissionais da creche no decorrer de suas
narragdes/relatos, pois a situacao dialdgica presencial que caracterizou nossas
entrevistas pressupde sempre a percepcao do interlocutor a respeito dos
recursos que envolvem as percepg¢oes visuais e acusticas nela envolvidos.

Assim, para proceder as transcricbes do conteudo das
entrevistas, que resultaram em torno de duzentas e vinte paginas digitadas,
optamos por dividir o trabalho em trés etapas.

Na primeira, prevaleceu a preocupag¢ao com a reproducao fiel de
cada uma das palavras contidas nas falas das profissionais da creche, bem
como a indicagdo dos registros referentes aos aspectos visuais mencionados
acima.

Na segunda, nossa atengao esteve voltada para a adequacgao dos
sinais de pontuagdo, a fim de limitar as possibilidades de interpretacao
equivocada acerca das relacdes estabelecidas por aquelas profissionais em

sua expressao verbal.
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Na terceira, privilegiamos a indicagao dos recursos entonacionais
utilizados por nossos sujeitos, pois concordamos com VYGOTSKY (2001, p.
455) ao afirmar que “a entonacgao transmite o contexto psicoldgico interior do
falante, o unico no qual é possivel que a palavra conscientizada seja
entendida.”

Concluidas as transcricbes, passamos a elaboracdo de um
protocolo (Apéndice 3) para a tabulagéo geral dos dados obtidos.

A partir desse protocolo pudemos identificar — num primeiro
momento — algumas categorias e subcategorias de analise: vida pessoal
(origem social da familia; relagbes pessoais com o “brincar”; relagées pessoais
com instituicdes educacionais; ingresso na profissdo; perspectivas para o
futuro); trabalho (rotina de trabalho; relagbes com as criangas; relagdes com
companheiros de trabalho; relagdes com os pais).

Ao levantarmos essas primeiras categorias, constatamos também
a necessidade de analise das concepgbes das educadoras a partir dos trés
grandes grupos, de acordo com a faixa etaria com que atuam: Bergario
(criangas entre 4 meses a 2 anos), Infantil | (criangas entre 2 e 4 anos) e Infantil
Il (criangas entre 4 e 6 anos).

Os dados obtidos por meio dos questionarios foram tabulados e
confrontados com aqueles fornecidos durante as entrevistas.

Nossas analises/interpretacoes acerca dos referidos dados estéo

contempladas nos capitulos que seguem.



4 A CRECHE

Especificado o contexto no qual se produziram os relatos das
profissionais da creche e a metodologia utilizada para a coleta e analise dos
dados, passamos a caracterizagdo da creche, analisando as informacdes a
respeito do espacgo fisico, de sua organizacdo e da forma como esta
estruturada a rotina de trabalho com as criangas.

O ponto de partida para a analise que pretendemos apresentar foi
tomado do documento elaborado por CAMPOS & ROSEMBERG (1995) para a
Secretaria de Educacdao Fundamental do MEC, intitulado Critérios para um
Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das

Criangas.

4.1 O Espaco Fisico

Para analisar, especificamente, os dados referentes ao espaco
fisico da creche, tomamos, ainda, como base as recomendagdées do MEC
explicitadas no artigo 15 dos Subsidios para Credenciamento e Funcionamento
de Instituicbes de Educacgéao Infantil (BRASIL, 1998a, p. 37):

“Os espacos internos deverao atender as diferentes fungées da instituicdo de
educacgéo infantil e conter uma estrutura basica que contemple:

| — espacos para recreacéo;

Il — salas para professores e para 0s servigos administrativo-pedagdgicos e de
apoio;

Ill — salas para atividades das criangas, com boa ventilagdo e iluminagéo, e
visdo para o ambiente externo, com mobiliario e equipamentos adequados;

IV — refeitério, instalacbes e equipamentos para o preparo de alimentos, que
atendam as exigéncias de nutricdo, saude, higiene e seguranga, nos casos de
oferecimento de alimentagao;

V — instalagbes sanitarias completas, suficientes e prdprias para uso das

criangas e para uso dos adultos;
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VI — bergario, se for o caso, provido de bergos individuais, area livre para a
movimentagdo das criangas, locais para amamentagdo e para higienizagéo,
com balcéo e pia, e espago para o banho de sol das criangas;

VIl — area coberta para atividades externas compativel com a capacidade de

atendimento, por turno, da instituicdo”.

Apoiando-nos nesses parametros, pudemos observar que apesar
da existéncia de espacos para recreacdo, salas para servicos administrativos-
pedagogicos, refeitério, instalagbes e equipamentos para o preparo de
alimentos, instalacbes sanitarias, bercarios e area coberta para atividades, a
distribuicado dos espacos apresenta-se de forma restritiva e desordenada e,
além disso, as condigdes de ventilagéo, iluminagao e ruido (especialmente das
salas para atividades das criancas) sao inadequadas.

Quanto a distribuicdo dos espacos, compreendemos que dois
aspectos devem ser considerados.

O primeiro aspecto refere-se a cisdo — marcada pela
impossibilidade de acesso das criangas — entre os espacgos destinados a
execucao de atividades para as criancas e aqueles reservados a realizagao de
atividades com criancas, pois acreditamos que as creches devem ser
consideradas — em seu todo — como espacgos para a realizacdo de atividades
com as criangas, espacos que Ihes possibilitem compartilhar experiéncias tanto
com outras criangas, quanto com as profissionais da creche e demais
funcionarios, valorizando “a cooperacédo e a ajuda entre adultos e criangas” —
conforme recomendado por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 22) — e
permitindo, por exemplo, “que meninos e meninas participem de algumas
atividades na cozinha, sempre que possivel” (idem, p. 18).

As vezes eu quero fazer um bolo para as criangas, sabe? Mas... No ano passado dava

certo o bolo. A gente fazia bolo, colocava as criangas todas l4. Tinha mais colaboragéo! Agora, (...) a
gente néo pode... ficar interferindo muito, indo para a cozinha para pegar as coisas, sabe... (Infantil )15

Antes a gente fazia aquelas massinhas de farinha. Agora a gente néo esta tendo muito
acesso na cozinha, entdo, ndo esta dando para fazer. Porque ndo esta podendo nem entrar mais, né.

® A fim de preservar a identidade das profissionais da creche e assegurar o carater confidencial de suas
declaragdes, os excertos dos relatos aqui incluidos serao identificados apenas com relagdo aos grupos de
criangas com as quais trabalham.
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Entdo, a gente nédo esta fazendo. (...) A gente ndo pode estar circulando dentro da cozinha. Nao pode
estar entrando dentro da cozinha... (Infantil )

O segundo aspecto que julgamos necessario levar em conta, diz
respeito a distribuicdo desordenada dos espacos onde as criangas realizam
atividades, pois ao confrontarmos a recomendacido expressa no documento
elaborado pelo MEC (BRASIL, 1998a, p. 37) — de que “a area coberta minima
para as salas de atividade das criangas seja de 1,50 m? por crianca atendida” —
com os dados referentes as dimensdes desses espacos, pudemos perceber
que ao mesmo tempo em que algumas instalagdes chegam a oferecer uma
area de cerca de 3m? por crianca — o dobro do recomendado pelo referido
documento —, outras sequer atingem a propor¢édo minima sugerida.

Assim, se — por um lado — as vinte e cinco criangas do grupo de
quatro anos ocupam uma sala de 80,80 m? (numa relagado de 3,23 m? por
crianga), por outro, a0 mesmo numero de criangas do grupo de cinco anos é
destinada uma sala 33 m? — o que indica uma proporgdo de 1,32 m? por crianca
e, portanto, inferior a dimensdo minima recomendada.

E preciso destacar, também, que as salas de atividades dos
grupos de cinco e seis anos diferem das demais pela presenca de mesas,
cadeiras e armario — o que limita ainda mais a area livre para o deslocamento
das criangas.

A situagao se agrava quando observamos os espagos reservados
a biblioteca e a brinquedoteca — com areas, respectivamente, de 11,65 m? e
15,21 m? —, tendo em vista que nesses espagos revezam-se grupos de até
vinte e cinco criangas — o que implica em propor¢des de aproximadamente 0,47
m? por crianca para a biblioteca e 0,61 m? por crianga para a brinquedoteca — e
que nao estamos levando em conta a area ocupada pelo mobiliario e pelos

materiais neles contidos.

O espago, que também... Quando esta chovendo, ndo tem onde vocé levar eles; tem
que ficar no bergario direto. Quando dé sol, a gente leva Ia fora. A gente fica Ia fora, porque eles adoram,
né. Tem o quadrado, areia... Mas, quando chove, fica dificil. (Bergario)

Na brinquedoteca é um lugar muito fechado, muito pequeno para eles. Eles ndo gostam
muito de ficar 4! Eu acho que néo deveria nem existir aquele espacinho pequenininho.(...) — Ah, hoje é
dia de brinquedoteca! Ter que ficar I, naquele cubiculo... (...) Entdo, ndo dé para eles. Eles ficam... As
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vezes eu fico um pouquinho &, mas ja saio porque ndo da mesmo para ficar! Eles gostam de espago
mais livre e com mais coisas para eles brincarem. La tem de tudo, sabe, mas s6 que... 0 espago mesmo
que é muito pequeno. Porque, as vezes, é “brinquedoteca” [referindo-se a atividade programada para
aquele dia especifico] e eu nem passo la dentro. Eu pego, vou para fora com o0s brinquedos... Entéo, eu
fago mais isso. Mas, quando ndo tem mesmo... Quando chove e esta todo o grupo aqui; férias... Entéo,
vocé n&o tem espago para ir; vocé é obrigada a ficar no cubiculo mesmo. (Infantil 1)

As condigbes de acesso a brinquedoteca (que s6 € possivel pela
sala do grupo de quatro anos) e a sala de atividades do grupo de cinco anos
(que se faz através da sala de seis anos) constituem-se também como indicios
da inadequacgao na divisao dos espacos de atendimento as criangas.

Além dessa desordenada utilizagcado da area coberta, observamos
ainda a predominancia de janelas localizadas no alto das salas. Tal disposicéao,
ao mesmo tempo em que impede boas condigdes de ventilagdo e iluminagao e
impossibilita a visdo para o ambiente externo — conforme recomendado pelo
MEC (id. ibid.) — n&o chega sequer a funcionar como barreira aos ruidos

procedentes das ruas mais proximas.

Entéo, a gente fica, assim, sem ventilagdo nenhuma, né. Porque, vocé viu, o “vitraux” é
bem alto, ndo tem ar aqui... Entdo, é muito abafado ali dentro, sabe? [referindo-se ao bergario]. (...) O
lugar aqui... E muito barulho, né. Principalmente o nosso bergario. (...) As vezes, passa aquele caminhao
do supermercado ali — no horario em que eles estdo dormindo — e o sinal esta fechado. Ele para ali, na
frente do nosso bergario. Vocé pode nédo acreditar, mas vibra... Os vidros vibram! Vocé imagina um bebé
dormindo com uma coisa dessa? (Bergario)

As vezes fica muito calor ali. Entdo, ai, se a tia [nome de uma das profissionais do
Infantil Il] ndo estiver usando a sala dela, a gente pega, fecha a porta dela e tira todas as coisas que vai
brincar da brinquedoteca — que é muito pequenininha — e brinca na sala dela, para ndo ficar muito quente.
(Infantil 1)

O dia inteirinho! Fechado na sala! Ndo posso nem abrir a porta por causa do frio. E
sempre na mesma sala! Eles s6 usam aquele bergario... Agora é s6 no bergario! Porque nessa época de
frio... N6s temos la o quadrado, la que é para eles tomarem sol... Mas... No calor, tudo bem. Mas, no frio a
gente ndo consegue nem abrir a porta, porque é um frio, um vento, né. Porque a creche aqui é gelada.
Porque ela é na beira do rio! Entéo eles ficam s6 fechados ai! (Bergario)

Essas inadequacdes do espaco fisico contrastam também com
varios pontos especificados nos Critérios elaborados por CAMPOS e
ROSEMBERG (1995, p. 15), pois ao declararem o direito das criangas a um
“ambiente aconchegante, seguro e estimulante”, especificam a necessidade de
salas “claras, limpas e ventiladas”, nas quais “a altura das janelas, os

equipamentos e o0s espagos de circulagdo® sejam apropriados as
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“necessidades de visdo e locomocgao das criangas®, possibilitando-lhes “olhar
para fora através das janelas mais baixas e com vidros transparentes” (idem, p.
16), bem como que sejam adequados ao sono e ao descanso. Além disso, as
incongruéncias podem ser verificadas também quando esses Critérios
ressaltam a necessidade de “espacos livres cobertos para as atividades em
dias de chuva” (idem, p. 21) e defendem tanto o direito das criangas “ao sol”
(idem, p. 16), como os de “correr, pular e saltar em espagos amplos, na creche
ou nas suas proximidades” e o de, “desde bem pequenos, brincar e explorar
espacos externos ao ar livre” (idem, p. 21), bastando que estejamos atentos as
suas necessidades de atencédo individual, adequando as “roupas e calgados
das criangas nas diversas situacdes” (idem, p. 13).

Outro aspecto que merece ser comentado, ainda que nenhuma
das profissionais da creche tivesse realizado qualquer mengao a respeito,
refere-se a inexisténcia de uma sala especifica para uso dessas profissionais —
como também sugerem Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de
Instituicbes de Educacédo Infantil (BRASIL, 1998a, p. 37). Essa caréncia lhes
obriga a ocupar ou as salas de atividades das criangas do Infantil Il — que no
periodo da manha frequentam a EMEI —, ou a prépria sala da direcéo para a
realizacdo das reunides de planejamento e a confeccdo de material para uso
das criangas.

Essas instalacbes oferecidas ao atendimento das criangas
estejam longe daquilo que podemos considerar como ideal — ou, pelo menos
almejavel. No entanto, € importante salientar que essa n&o se constitui uma
especificidade da creche investigada nem, tampouco, das demais creches da
rede municipal na qual estdo inseridas e as quais tivemos a oportunidade de
visitar.

CRUZ (2001, p. 51-52), ao realizar um diagnostico das creches
comunitarias da cidade de Fortaleza, aponta a mesma tendéncia por nés
observada no que diz respeito a precariedade e inadequacgao das instalagoes:

“Nos espacgos internos, em geral pequenos, o calor e a pouca luminosidade (...)

sdo uma constante e contribuem para que a permanéncia nesses espagos nao
seja agradavel’.
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Verificamos, portanto, que os espacos reservados ao atendimento
das criangas, em geral, ndo tém como objetivo principal “0 bem-estar fisico e
psicolégico das criangas” — conforme recomendado por CAMPOS &
ROSEMBERG (1995, p. 23) — mas estdo organizados de acordo com
interesses de outras ordens, que nao aqueles relativos as especificidades dos

sujeitos para os quais seu atendimento esta voltado.

4.2 A Organizagao da Creche

Conforme mencionamos no capitulo anterior, a creche por nés
investigada atende a quase cento e cinquenta criangas com idades que variam
entre quatro meses e seis anos e seu quadro de funcionarios é composto por
uma diretora, duas merendeiras, duas faxineiras, um porteiro, uma responsavel
pela lavanderia e dez profissionais encarregadas especificamente do
atendimento dessas criangas.

Para esse atendimento, as dez profissionais da creche que
trabalham diretamente com as criangas estdo divididas em trés grandes
grupos: trés delas, sdo responsaveis pelo Bergario, no qual se incluem criangas
com faixa etaria entre quatro meses e um ano e onze meses; quatro, dedicam-
se ao Infantil I, reservado aquelas com idades entre dois e trés anos e onze
meses; e trés, ocupam-se do Infantil Il, que compreende as criancas situadas
na faixa entre quatro e seis anos de idade.

Com excecédo do Bercario — que recebe 20 criangas —, os demais
grupos sao subdivididos também de acordo com faixa etaria das criangas. Séo
quatro subgrupos no Infantil | e trés, no Infantil Il.

No que se refere aos quatro subgrupos do Infantil I, o primeiro
recebe criangas entre dois anos e dois anos e cinco meses; o segundo, entre
dois anos e meio e dois anos e onze meses; o terceiro, entre trés anos e trés
anos e cinco meses; e o quarto, entre trés anos e meio e trés anos e onze
meses. Sao doze criangas atendidas no primeiro subgrupo e quinze, em cada

um dos demais.
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A respeito do Infantil Il, os trés subgrupos referem-se a criangas
de quatro, cinco e seis anos. Os dois primeiros, atendem a vinte e cinco
criangas cada um e o ultimo, dezenove criangas.

A distribuicdo das criangas pelos subgrupos pode ser melhor

observada a partir do quadro abaixo.

Quadro 1: Distribuigao das criangas por grupos/subgrupos

N° de
Educadoras Faixa etaria criancas
BERCARIO 3 profissionais 4 meses a 1 ano e 11 meses 20 criangas
1 profissional 2 anos a 2 anos e 5 meses 12 criangas
1 profissional 2 anos e meio a 2 anos e 11 15 criangas
INFANTIL | meses
1 profissional 3 anos a 3 anos e 5 meses 15 criangas
1 profissional 3 anos e meio a 3 anos e 11 15 criangas
meses
1 profissional 4 anos 25 criangas
INFANTIL 1l 1 profissional 5 anos 25 criangas
1 profissional 6 anos 19 criangas
TOTAL 10 profissionais - 146 criancas

No que diz respeito a organizagao das criangas por faixa etaria,
faz-se necessario levar em conta que, segundo CERISARA (1999, p. 36), ndo
existe consenso entre os pesquisadores da area de Educacao Infantil quanto a
forma de proceder essa distribuicdo e nem, tampouco, a respeito de sua
necessidade, ou ndo.

Apesar de acreditarmos que as especificidades das diferentes
faixas etarias devam ser levadas em conta e tomadas como ponto de partida
para a proposicao de atividades para as criangas, consideramos que mais
importante do que essa distribuicdo, sdo as possibilidades de interacdo e a
troca de experiéncias entre as criangas dos diferentes grupos, bem como o

conhecimento das profissionais da creche a respeito dos processos por meio
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dos quais os individuos se desenvolvem, no sentido de assumirem atitudes
intencionais que visem a promog¢ao da aprendizagem e do desenvolvimento
dessas criangas, pois concordamos com os Critérios elaborados por CAMPOS
& ROSEMBERG (1995, p. 19), ao afirmarem que “bebés e criangas bem
pequenas aproveitam a companhia de criangas maiores para desenvolver
novas habilidades e competéncias”.

Para analisar a proporcdo entre o numero de criangas atendidas
por profissional, nos reportamos — mais uma vez — as sugestdoes postas pela

equipe de conselheiros do MEC (op. cit., p. 36), por meio do qual é

‘recomendada a seguinte relagdo professor/crianca:
Criancgas de 0 a 1 ano 06 criangas/01 professor
Criangas de 1 a 2 anos08 criangas/01 professor
Criangas de 2 a 3 anos12 a 15 criangas/01 professor

Criangas de 4 a 6 anos 20 a 25 criangas/01 professor”.

Assim, pudemos observar que a creche investigada, apesar de
exibir — de modo geral — numeros concentrados no limite maximo da relagao
educador/crianga sugerida, ndo chega a ultrapassa-lo.

Com relagdo ao menor numero de criangas (dezenove) atendidas
pelo subgrupo de seis anos, de acordo com uma das profissionais do Infantil Il,
isso se deve a configuracdo do espaco reservado para atendé-las, pois além
de ser a menor sala de atividades disponivel, constitui-se no Unico acesso a

sala destinada ao grupo das criangas de cinco anos.

Nés ndo podemos pegar mais [criangas] por motivo de espago. O espago é muito
pequeno! Vocé vé, essa sala aqui é pequena... ndo comporta tanta crianga... E... devido a essa outra que
tem aqui [referindo-se a sala ao lado, cujo (nico acesso se faz através da sala em que nos
encontravamos]. Porque se fosse abertura separada, ainda dava... para vocé controlar. (Infantil Il)

Apesar da conformidade com os parametros sugeridos pelo MEC
(id. ibid.) para a relagdo educador/crianga, foram frequentes os relatos das
profissionais da creche acerca das dificuldades em atender a um elevado

numero de criangas.
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A crianga, o tempo inteirinho, ela esta ali [gesticulando com as méos em dire¢do ao
ouvido, referindo-se ao ruido das criancas]... (...) No é umal! E vinte e cinco que fica ali! [repetindo os
gestos com as maos em dire¢do aos ouvidos]. Pedindo, querendo... E vocé tem que ficar em cima para
vocé ensinar. Para vocé ter tempo, para vocé estar descansada e poder educar bem, poder ensinar, eu
acho que tem que ter meio periodo. Vocé trabalha meio periodo. Como professor de EMEI! (Infantil 1)

Eu acho que um total de vinte e cinco criangas no grupo de quatro, cinco e seis anos,
eu acho que é o suficiente. Mais, ja estraga um pouco. Vocé ndo consegue dar atengdo para a crianga
como tem que ser. E muito... muita crianga! Entéo, muita crianga atrapalha um pouco, né. Vocé néo
consegue... Vocé vé, enquanto vocé esta agradando esse aqui, esse aqui ja esta querendo atrapalhar o
outro la. Entdo... (Infantil Il)

Ah, eu acho que deveria ter ou mais funcionarios, né, ou menos criangas para a gente
poder cuidar bem melhor, né. (Bergario)

Apesar de estarmos de acordo com a idéia geral expressa por
essas profissionais por meio desses relatos — a de que aos grupos menores de
criangcas pode-se oferecer uma melhor qualidade de atendimento —, suas
afirmacdes devem ser consideradas com cautela.

Tomamos, a titulo de exemplo, duas outras declaragdes.

Uma das... do meu bergario foi sorteada e foi para Ribeirdo e la foi visitar uma creche
da USP. (...) os bebés la tem... a tia cuida de oito. (...) E ficam Ia, oito bebés. No nosso séo vinte, né!
(Bergario)

Outro diia tinha quarenta e cinco criangas para trés. Entéo, como que vocé néo perde
[roupas], ndo morde? E muita crianga! N&o dé para olhar mesmol! (Infantil |)

No primeiro excerto — no qual a profissional da creche compara a
relagdo crianca/educador entre a creche da USP de Ribeirdo Preto com a
situacao do seu bercario — verificamos que apesar de que sua intengao fosse a
de evidenciar a disparidade entre as duas instituicdes, na verdade, nado se da
conta de que se no seu bercario trabalham trés educadoras para atender a
vinte criangas (implicando numa proporgéo de 6,67 criangas/educadora) sua
situacdo é ainda mais favoravel do que aquela apresentada pela instituicdo
considerada como modelo.

Também o ultimo excerto citado chamou nossa atencéao, pois — ao
tentar ressaltar o “grande” numero de criangas presentes, justamente, no dia
em que uma das profissionais do seu grupo (Infantil 1) havia faltado, resultando

na propor¢cdo de quinze criangas/educadora — a profissional ndo chega a
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perceber que essa € praticamente a mesma proporgao que se estabelece nos
dias em que todas as profissionais e todas as criangas desse grupo estéo
presentes (14,25 criangas/ profissional).

Esses dados nos permitem inferir que a possivel causa dos
problemas enunciados por essas profissionais talvez nao esteja diretamente
relacionada ao numero de criangas, mas a sua compreensao sobre como
devem ser conduzidas suas atitudes nos diferentes momentos de interacéo
com as criangas e a forma como esta organizada a rotina de trabalho — que
vem sendo determinada pela politica publica adotada pela administragao
municipal no que se refere ao numero e a formagéo exigida dos profissionais
que nela atuam (provavelmente em funcdo das responsabilidades que vem
assumindo com o ensino fundamental).

Assim, apresentados os dados referentes ao espacgo fisico e a
organizagédo da creche, passamos a analise da rotina de trabalho, pois — do
nosso ponto de vista — esses aspectos poderao fornecer os primeiros indicios
sobre as concepcdes de educar que vém referenciando a pratica dessas

profissionais.

4.3 A Rotina de Trabalho

No que diz respeito a forma de organizagdo da rotina, a
observacao dos relatos das profissionais da creche, bem como da descrigéo'®
dessa distribuicdo do tempo nos diferentes grupos — Bergario, Infantil | e Infantil
Il — nos possibilitaram sistematizar tais informagdes a fim de facilitar sua
analise.

Uma observagao preliminar sobre a estrutura das rotinas

destinadas aos diferentes grupos e/ou subgrupos nos permitiu verificar o

' As descrigbes das rotinas de trabalho fornecidas pelas profissionais da creche foram coletadas pela
mestranda Dijnane Fernanda Vedovatto Iza. Apesar de terem sido levadas em conta em nossas analises,
decidimos nao disponibiliza-las em forma de Anexo, uma vez que permitiria, facilmente, a identificagdo de
nossas entrevistadas, comprometendo a confidencialidade a elas assegurada, no momento de coleta dos
dados, quanto a utilizagao de suas declaragdes.
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predominio de atividades voltadas a higiene, ao descanso e a alimentagao das
criangas.
No que se refere ao Bercario, a rotina pode ser esquematizada

conforme o quadro abaixo.

Quadro 2: Rotina de trabalho do Bergario

Horario Tempo Atividade

7h as 7h45min 45 min  Chegada dos bebés

7h45min as 8h15min 30 min  Café das pajens (uma por vez) e mamadeira dos
bebés

8h15min as 8h45min 30 min  Troca de fraldas ou colocagao nos penicos

8h45min as 9h30min 45 min  Brincadeira e banho de sol

9h30min as 10h 30min  Preparagao para o almogo

10h as 10h30min 30 min  Almogo

10h45min as 12h30min  1h45 min Descanso

12h30min as 14h30min 2 horas Mamadeiras e banhos

14h30min as 15h15min 45 min  Brincadeira

15h15min as 15h45min 30 min  Jantar

15h45min as 17h 1h15min Volta para o bergario e espera da chegada dos
pais

O predominio de atividades relacionadas a preservagao da saude
das criangas torna-se ainda mais gritante quando comparamos o periodo
destinado ao brincar livre com o tempo total em que as criangas permanecem
diariamente na creche.

Faz-se necessario esclarecer que compreendemos por “brincar
livre” aqueles momentos nos quais € oferecida a crianga a possibilidade de
fazer aquilo que quer, sem que haja qualquer tipo de “comando” por parte das
profissionais por ela responsavel. E importante esclarecer ainda que esses
momentos devem pressupor agdes intencionais por parte das profissionais
(sem, no entanto, presumir a escolarizagdo do brincar), disponibilizando um
ambiente que proporcione as criangas o0 enriquecimento de suas experiéncias
com o mundo e com outras criancas, dando-lhes a oportunidade de fazer

simplesmente aquilo que querem.
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No caso do Bergario, das cerca de dez horas diarias nas quais as
criangas permanecem na creche, o tempo reservado ao brincar livre restringe-
se a apenas noventa minutos (distribuidos em dois momentos de quarenta e
cinco minuto: um no periodo da manhéa e outro no periodo da tarde).

A discrepancia entre o numero total de horas nas quais as
criangas permanecem na creche e o escasso periodo destinado ao brincar
livre, bem como a determinacdo de horarios especificos para as trocas de
fraldas, os banhos e os horarios de descanso, por exemplo, nos permitem
supor que tal organizacao esta mais voltada aos interesses das profissionais da
creche, relativos ao desempenho de suas fungdes (dadas as condi¢cbes de
trabalho que Ihe sédo oferecidas pela administracdo municipal e sua formagao
deficitaria) do que ao compromisso com o desenvolvimento das criangas por
ela atendidas.

Faz-se necessario destacar que, quando solicitadas a descrever
sobre a rotina de trabalho com as criangas, nenhuma das profissionais
responsaveis pelo Bercario menciona o que fazem as demais criangas
enquanto as outras, por exemplo, tomam banho, sdo alimentadas ou tém suas
fraldas trocadas — uma vez que, certamente, ndo o fazem todos ao mesmo
tempo.

A respeito do tempo destinado, por exemplo, a “chegada dos
bebés” (45 min), a “preparagdo para o almog¢o” (30 min) e a “espera da
chegada dos pais” (1h15min), é preciso comentar também que caracterizam-se
por longos periodos de espera (apenas nesses trés momentos, sdo duas horas
e meia de esperal) nos quais as criangas permanecem ociosas.

Uma das profissionais do Bercgario, ao comentar sobre a rotina,

declara:

(...) Depois a gente fica das nove horas até as dez esperando o horario de almogo. Ai a
gente da uma atividade, assim, para eles... Brinca com eles, né. Da um pouquinho de aten¢do nesse
horario.

Quanto ao Infantil I, devemos esclarecer que apesar de as
profissionais da creche haverem fornecido uma distribuigdo de horarios

sistematizada (por escrito), para a elaboragdo do quadro abaixo baseamo-nos
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exclusivamente no material obtido por meio das entrevistas, uma vez que suas
descricbes a respeito da rotina de trabalho apresentaram certa discrepancia
tanto entre os relatos de cada uma delas como destes em relagcdo ao
documento sistematizado por elas fornecido — no qual sdo especificados os
horarios correspondentes a cada uma das atividades das criangas.

Nao houve consenso, sequer, com relagdo ao horario em que as
criangas dormem e realizam suas refeigdes, por exemplo (situagdes nas quais
as educadoras foram unanimes em afirmar que este € o momento em que as
criancas dos diferentes subgrupos permanecem juntas).

Assim, para esquematizar a rotina no sentido de permitir uma
visdo geral da distribuicdo das atividades ao longo do dia e elaborar o quadro

abaixo, o fizemos por aproximagao.

Quadro 3: Rotina de trabalho do Infantil |

Horario Tempo Atividade
7h as 8h 1 hora Chegada das criangas
8h as 8h15min 15 min  Café das criangas

8h15min as 8h30min 15 min  Café para as educadoras (todas juntas) e parque
para as criangas

8h30min as 8h45min 15 min  Divisdo dos grupos e higiene

8h45min as 10hmin 1h15min Atividades (hora do conto, brinquedoteca etc.)

10h as 10h45min 45 min  Preparacgdo para o almogo

10h45min as 11h30min 45 min  Almoco

11h30min as 13h30min 2 horas Descanso

13h30min as 13h45min 15 min  Acordar e preparar para o lanche

13h45min as 14h 15 min  Lanche das criangas

14h as 14h15min 15 min  Café para as educadoras (duas a duas) e parque
para as criangas

14h15min as 15h 15 min  Divisdo dos grupos e atividades

15h as 15h30min 30 min  Preparagéao para o jantar

15h30min as 15h45min 15 min  Jantar

15h45min as 17h 1h15min Volta para a sala, escovagao e espera pelos pais

A disparidade verificada entre os relatos dessas profissionais e a
descricdo sistematizada da rotina por elas fornecida, se — por um lado — pode

aparentar certa flexibilidade quanto a distribuicdo do tempo para a realizacao
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das atividades, por outro, se apresenta como uma informagao incoerente na
medida em que ao serem questionadas sobre 0 momento em que as criangas
das diferentes idades permanecem juntas, afirmam a rigidez dos horarios
destinados a alimentagcdo e ao descanso. De acordo com os relatos de
algumas das profissionais, esses momentos sao definidos em funcao tanto da
disponibilidade de espaco fisico, quanto de profissionais para ficarem com as

criangas.

No horario de dormir também e de manha, na hora em que a gente recebe. Néo é
separado; ndo é cada tia... Porque nés ndo temos espaco... (...) O momento em que eles ficam [juntos] é
na parte da manha, na hora em que a gente recebe, na hora do café, do café da tarde. Na hora do café
da manha, ndo, porque as meninas pegam. As meninas desse grupo [referindo-se ao Infantil Il] pegam
quinze minutos para nés tomarmos café. Ai, a tarde nédo, porque elas estdo com as criangas da EMEI.
Entéo, na parte da tarde eles ficam todos juntos. (Infantil |)

Bom, ah, no parque, por exemplo, nas horas do café das monitoras — normalmente
ficam, né. Normalmente, nesses horario eles ficam por falta de espago fisico mesmo [enfatizando a
palavra] e por falta de pessoal também para cuidar. Que nem, se nés estamos em duas ou em uma S0,
vocé vai ter que juntar todos para que possa... ficar enquanto as outras tomam café. (Infantil 1)

Nesse sentido, podemos perceber que, também no que se refere
a rotina do Infantil I, sua estrutura estd organizada mais em fungdo dos
interesses/necessidades das profissionais e da creche do que aqueles relativos
as criangas por ele atendidas, contrapondo-se aos principios do documento
elaborado por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 13) a partir dos quais deve-
se procurar “respeitar o ritmo fisiolégico da crianga: no sono, nas evacuagoes,
nas sensacgoes de frio e calor”.

Também com relagédo a esse grupo, verificamos o predominio de
longos periodos de espera por parte das criangas.

Observando apenas os periodos de “chegada das criangas” (1
hora), “preparagao para o almog¢o” (45 min), “preparacao para o jantar’ (30 min)
e “escovacéao de dentes e espera pelos pais” (1h e 15 min), pudemos perceber
que sao, aproximadamente, trés horas e meia por dia (das cerca de dez horas
que permanecem na creche), o tempo que as criangas atendidas por esse
grupo dedicam-se simplesmente a “espera” e apenas ftrinta minutos —
distribuidos em dois momentos de quinze minutos, um no periodo da manha e

outro no periodo da tarde — o tempo reservado ao brincar livre.
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No que se refere, especificamente, ao periodo de chegada das

criangas, uma das profissionais relata:

Sete horas ja tem algumas criangas que comegam... Entéo, a gente faz a recepgéo das
criangas. Algumas vém com fralda de casa, a gente tira; querem agua, vao fazer xixi, ai a gente senta;
aguarda o grupo todo chegar. Entdo, a gente vai guardando as mochilinhas e tal e espera o grupo todo
chegar até dar o horério para o café da manha.

Observando a distribuicao das atividades na rotina dos diferentes
subgrupos que compdem o Infantil I, pudemos verificar, também com relagao a
esse grupo, o privilégio as atividades de alimentagao, higiene e descanso.

No que diz respeito a divisao de tarefas entre as educadoras do
Infantil 1 e do Infantil Il, faz-se necessario comentar ainda que no periodo da
manha, durante os quinze minutos destinados ao horario de café das
responsaveis pelo Infantil I, sdo as do Infantil Il as que se encarregam das
criangas. O mesmo ocorre as tercas e quintas-feiras, no horario das 8h30min
as 10h — momento reservado a elaboragdo do planejamento das educadoras
do Infantil I.

Além disso, faz-se necessario destacar que na descricdo
sistematizada da rotina — apresentada pelas profissionais do Infantil | — consta
a realizagao de um diario que supostamente seria feito no periodo destinado ao
repouso das criangas. No entanto, quando questionadas sobre as atividades
que realizam enquanto as criangas dormem, nenhuma delas mencionou tal
diario. Essa auséncia nos permite supor que, efetivamente, ndo o fazem.

Com relacdo a distribuicdo das atividades do Infantil Il, faz-se
necessario esclarecer que as criangas integrantes desse grupo — aquelas de
quatro, cinco e seis anos — passam o periodo da manhd na EMEI e que,
portanto, sua rotina na creche tem inicio a partir das onze horas.

Também no que se refere a esse grupo elaboramos o quadro que
segue, a fim de permitir uma melhor observagao da distribuicdo das atividades

das criangas ao longo do dia.
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Quadro 4: Rotina de trabalho do Infantil Il

Horario Tempo Atividade

11h as 11h15min 15 min Chegada das criangas da EMEI e higiene

11h15min as 13h45min 1h30min Descanso

13h45min as 14h 30 min Despertar, guardar colchdes, higiene

14h as 14h15min 15 min Lanche das criangas e de duas
educadoras

14h15min as 14h30min 15 min Parque e lanche da outra educadora

14h30min as 15h45min 1h15 min  Atividades (rodizio)

15h45min as 16h 15 min Jantar

16h as 16h15min 15 min Escovacgao

16h15min as 17h 45 min Espera pelos pais

A partir da observacado do quadro acima, podemos perceber que
também no que se refere ao Infantil |l, predominam as atividades voltadas a
higiene, ao descanso e a alimentagao das criangas, em detrimento do tempo
reservado ao brincar livre.

Com excecédo das duas tardes nas quais tém planejada sua
permanéncia na brinquedoteca e no parque (um em cada dia), por periodos de
uma hora e quinze minutos (no momento em que é realizado o “rodizio”), as
criangas do Infantil Il permanecem na creche por cerca de seis horas diarias,
das quais apenas quinze minutos estdo reservados ao brincar— que,
especialmente no que concerne a essa faixa etaria, constitui importante fonte
de desenvolvimento no que diz respeito as possibilidades de assimilagdo das
relagdes sociais por meio do jogo.

Também no que se refere a esse grupo (apesar de que em
menores propor¢des que nos demais), observamos a presenga de um periodo
reservado a “espera pelos pais” — momento a partir do qual pudemos verificar,
mais uma vez, que a organizagdo da creche esta mais voltada aos interesses

das profissionais que nela atuam (nesse caso, os relativos aos seus horarios
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de almogo e saida) do que ao compromisso com o desenvolvimento das
criangas por ela atendidas.

Quanto as “atividades” que compdem a rotina das criancas do
Infantil 1l, esse momento esta reservado as visitas semanais a biblioteca, a
brinquedoteca e ao parque, bem como a realizagédo de atividades programadas
(aquelas realizadas na propria sala, em cadernos e folhas mimeografadas).

Faz-se necessario mencionar que as trés educadoras
responsaveis por esse grupo estabeleceram uma escala (rodizio) — a ser
seguida ao longo da semana — para cada um dos subgrupos. A distribuigcdo
dessas atividades se da da seguinte forma: dois dias destinados a realizagéo
de atividades programadas; um dia reservado a brinquedoteca; um dia
reservado a hora do conto ou a biblioteca e um dia, para a realizacdo de
atividades de recreacao livre ou dirigida.

Para a melhor vizualizagado da forma como se da essa distribuicdo
das atividades durante a semana e pelos diferentes espacos, sistematizamos

os dados relatados pelas profissionais da creche no quadro que segue.

Quadro 5: Tipo e local das atividades para os subgrupos do Infantil Il por

dia da semana

Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira  Sexta-feira
Tipo de Recreacéo Atividade  Brinquedoteca Hora do conto  Atividade
4  atividade livre Programada Programada
anos  Local Parque Salade Brinquedoteca Biblioteca Sala de
Atividades atividade
Tipode Horadoconto  Atividade Recreacéao Brinquedoteca  Atividade
5 atividade Programada dirigida Programada
anos  Local Biblioteca Salade Parque Brinquedoteca Sala de
atividades atividades
Tipo de Brinquedoteca  Atividade Hora do conto Recreacéao Atividade
6 atividade Programada dirigida Programada
anos  Local Brinquedoteca Sala de Sem local Parque Sala de
atividades definido atividades
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No que se refere a essa distribuicao, fica evidente, nos relatos
dessas profissionais, a preocupacdo com o estabelecimento de uma escala
que evite a coincidéncia no tipo e local das atividades a serem desenvolvidas
pelos trés subgrupos, impedindo o contato entre as criangas das diferentes
faixas etarias, conforme a explicagdo de uma das profissionais responsaveis

por esse grupo.

Entdo, cada uma faz a sua atividade, na sua sala. E depois, nos dias de parque, de
brinquedoteca e hora do conto, a gente reveza um dia da semana para néo bater e ficar junto. (Infantil Il)

Sem duvida, um fator limitador ao trabalho em conjunto de dois ou
mais subgrupos de criancas diz respeito a inadequacao do espaco fisico. Essa,
no entanto, ndo € a justificativa a qual as educadoras atribuem maior peso.
Seus relatos demonstram que sua preocupacao esta centrada em questdes

como brigas e ferimentos.

No horario de café, as vezes, eles ficam todos juntos. Mas a gente ndo costuma deixar
porque é muita, assim, confusdo, sabe? Mas s6 em Ultimo caso mesmo, quando falta funcionario, como
hoje. Entéo, eles ficam juntos. Mas, geralmente, é separado mesmo [enfatizando a palavra] (...) Cada um
no seu grupo, com a atividade para néo ficar, assim, a toa, 4, brigando... (Infantil )

Porque nés tentamos pér [criangas com idades diferentes no mesmo espago], mas
tivemos problema, né. Teve uma crianga... duas criangas maiores, outro dia... (ha uns dois meses atras)
machucou um bebé no bergo, sabe, bateu, unhou... Machucou bastante a crianga! Entéo, nés separamos.
Entéo, agora a gente ndo deixa eles juntos. (Bergério)

Comparando as rotinas estabelecidas para os trés grandes
grupos de criangas (Bercario, Infantil | e Infantil Il), pudemos verificar que
apesar de o privilégio as atividades de alimentacéo, higiene e descanso estar
presente nos trés grupos de criangas, essa caracteristica ndo se restringe a
creche por nos investigada. A mesma situagédo foi observada pela equipe da
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SAO CARLOS, 2001, p. 2) com
relacdo as creches do municipio de Sao Carlos e também por CRUZ (2001, p.
52), no que se refere as creches comunitarias do municipio de Fortaleza (CE).

Outro aspecto por nés observado — e que vai também ao encontro
do que foi constatado em quase todas as creches municipais de Sao Carlos
(SAO CARLOS, 2001, p. 3-4) — diz respeito a disparidade entre o tempo
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dispensado as atividades relativas ao cuidado e aquele destinado
exclusivamente a recreagao livre.

No caso do Bercario, das cerca de dez horas nas quais as
criangas permanecem na creche, apenas noventa minutos sao dedicados a
recreacgao; no que se refere ao Infantil | — cuja permanéncia é a mesma — esse
tempo esta restrito a trinta minutos e com relagéo as criangas do Infantil Il —
aquelas entre quatro e seis anos que frequentam a EMEI no periodo da manha
e, portanto, permanecem na creche por cerca de seis horas — o tempo
reservado especificamente as atividades recreativas livres ndo ultrapassa os
quinze minutos.

Essa gritante disparidade entre os periodos dedicados as
atividades de cuidado e aqueles reservados ao brincar livre, verificada nos trés
grupos de criangas atendidos pela creche, nos permite evidenciar as diferengas
entre a organizag&do das rotinas desses grupos e os Critérios elaborados por
CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 12), nos quais as rotinas devem ser
“flexiveis” e reservar “periodos longos para as brincadeiras livres das criangas”.

Além disso, faz-se necessario ressaltar que também os longos
momentos de “espera’ e “ociosidade” aos quais estdo sujeitas as criangas
atendidas pela creche investigada, especialmente as do Bergario (2h e 30 min)
e do Infantil | (3h e 30 min), periodos bastante superiores aqueles reservados
ao brincar livre, contrapbem-se aos referidos Critérios (idem, p. 21) na medida
em que estabelecem que as “criangas nao sao obrigadas a suportar longos
periodos de espera”.

De acordo com ROSEMBERG (1996, p. 64), essa dinamica da
espera, além de constituir-se como fruto da falta de qualificacdo das
profissionais responsaveis pelo atendimento das criangas, tem sua origem
também no processo historico no qual vem se dando a ampliacdo do numero
de instituicdes publicas de Educacao Infantil no Brasil, nas quais se pode
observar “uma profunda segregacéao social”.

Nas palavras da autora (id. ibid.)

“a socializagdo para a subalternalidade de criangas pobres e negras se inicia
no bergario onde se encontram, de maneira geral, as trabalhadoras de creche
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com nivel educacional inferior e as criangas vivenciam rotinas de espera: a
espera do banho, da comida, da troca de fraldas”.

Dai, consideramos a necessidade de levar em conta o perfil das
profissionais da creche investigada e sua compreensao sobre como devem ser
conduzidas suas atitudes nos diferentes momentos de interacdo com as
criangas — sua compreensao sobre os processos de desenvolvimento humano
— para toma-los como ponto de partida nas propostas de formagao continuada
que visem assegurar um atendimento de qualidade a todas as criangas.

Nesse sentido, dedicamos o capitulo que segue as analises sobre
o perfil das profissionais da creche e das concepg¢des subjacentes a sua

pratica.



5 AS PROFISSIONAIS DA CRECHE

Analisados os dados referentes a creche (a caracterizacdo do
espaco fisico, de sua organizacao e da forma como esta estruturada a rotina de
trabalho com as criangas), passamos a analise do perfil das profissionais
responsaveis por seu atendimento (seu historico pessoal e profissional), bem
como das concepgdes subjacentes as declaragdes dessas profissionais e, em
grande parte, determinantes do trabalho efetivamente desenvolvido com as
criangas.

Por acreditarmos que essas concepg¢des tém sua origem nas
relagdes sociais estabelecidas durante seu processo de desenvolvimento
pessoal e profissional, buscamos conhecer com mais detalhes — nas questdes
introdutdrias de nossas entrevistas e também por meio dos questionarios —
aspectos de seu histérico familiar e profissional que nos permitissem fazer

inferéncias sobre elementos determinantes na adogao dessas concepgoes.

5.1 Seu Perfil

Para delinear o perfil dessas profissionais comparamos,
inicialmente, os dados referentes a faixa etaria, ao local de procedéncia e ao
seu histérico familiar (dados relacionados as familias das profissionais
investigadas).

A partir desses dados pudemos perceber que as mulheres que
compunham nossa amostra situavam-se predominantemente na faixa dos trinta
anos: seis — das dez profissionais entrevistadas — possuiam entre trinta e
quarenta anos; duas, entre vinte e trinta; e duas, entre quarenta e cinquenta
anos'’.

Verificamos ainda que a maior parte de nossas entrevistadas é
proveniente de cidades de pequeno e médio porte do interior do estado de Sao

Paulo (uma é natural da Grande Sao Paulo; cinco, sdo naturais de outras
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cidades da regiao e quatro sao naturais da propria cidade) e do total, duas
viveram quase toda sua infancia na zona rural (uma, até os treze e outra, até
os dezesseis anos de idade); das que sao provenientes de outras localidades e
com excegao de uma — que vive em outro municipio e viaja todos os dias para
trabalhar — essas profissionais residem no municipio ha, pelo menos, dezoito
anos.

Quando indagadas sobre sua infancia, apenas trés, das dez
profissionais entrevistadas, afirmam que puderam aproveita-la muito bem,
especialmente no que se refere aos grandes periodos destinados ao brincar.
As demais, apesar de relatarem fatos sobre esse periodo de suas vidas, o
fazem, em geral, com relacao as dificuldades enfrentadas por suas familias.

Quanto aos tipos de atividades ludicas mencionadas pelas
profissionais da creche como sendo aquelas que permearam sua infancia,
todas se referem as brincadeiras e jogos tradicionais: boneca, casinha, pega-
pega, esconde-esconde, balango, peteca, bolinha de gude, passar anel,
brincadeiras de roda e jogos com bola, além de subir em arvores. Duas de
nossas entrevistadas — as que passaram grande parte de sua infancia na zona
rural — referem-se ainda a brincadeiras com animais e bonecas de milho; uma
delas acrescenta, também, atividades como soltar pipa e brincar com carrinhos

de rolim3, justificando sua incluséo nesse rol.

Brinquei muito com brinquedo masculino porque o mais proximo a mim era 0 meu irmao
€ eu era muito grudada nele, sabe?

Das dez profissionais entrevistadas, duas afirmam haverem
frequentado creches quando criancas e quatro, parques infantil ou EMEI’s.

Questionadas sobre o tipo de literatura com a qual tiveram contato
durante sua infancia, apenas duas delas enumeram classicos da literatura
infantil (Branca de Neve, Cinderela, Jodo e Maria, Os Trés Porquinhos); uma
cita a “cartilha” (sem especificar qual) e outra menciona “livros com gravuras”;

as demais, afirmam nao recordar-se de seu contato com livros infantis.

' \er Tabela 1 do Apéndice 4.



113

No que se refere as condi¢gdes socio-econbmicas as quais
estiveram sujeitas em sua infancia, observamos que a maioria dessas
profissionais € oriunda de familias numerosas e de baixo poder aquisitivo.

A analise do histérico familiar dessas mulheres demonstra que —
considerando pai (ou padrasto, como é o caso de duas delas), mae e irmaos —
suas familias sdo compostas por, no minimo, seis pessoas (duas, das dez
profissionais entrevistadas). As demais sdao compostas por sete, oito, nove e
onze pessoas (0s trés primeiros casos com duas ocorréncias para cada um € 0
ultimo, uma ocorréncia). Uma delas, sem afirmar com precisdo quantas sao as
pessoas que compdem sua familia, nos informa apenas que sdo “muitos”®.

Com relagdo aos dados sobre o grau de escolaridade de seus
pais € maes, observamos que as maes de nossas entrevistadas possuem, em
geral, escolaridade igual ou superior a dos pais'®.

Foram também muito frequentes os comentarios das profissionais
da creche a respeito das dificuldades financeiras de suas familias e ao fato de

terem tido uma infancia bastante dificil.

A gente sempre foi muito pobre, né. A minha familia sempre foi muito pobre. O que eu
tinha de pequena era o que eu ganhava... A minha mée ganhava da patroa... roupa, brinquedo... essas
coisas. (Infantil 1)

Meu pai morreu, eu tinha dois anos de idade. Entéo, a gente... foi criada num sitio (...)
longe de tudo... longe de populagdo, ndo tinha forca nem agua, sabe, era agua de mina, luz era
lamparina... (...) A cama era de... de pau, assim, sabe, colchdo feito com... ah... com palha de milho,
sabe? Ai com seis anos eu perdi a minha mae {(...). Eu fui morar com a minha irma. (...) Para chegar até
ai, eu trabalhei muito na roga, pegava caminhdo de cana, sabe? E foi muito duro mesmo para chegar
onde eu estou hoje, foi muito trabalho. (Infantil 1)

Eu fui uma crianga criada na creche, né. Porque como a minha mée ficou sozinha... (...)
a minha mée tinha necessidade de trabalhar para sustentar a casa. A minha avo cuidava da casa e a
minha mée... E depois, quando a minha avd faleceu, tal, ai foi quando ficou sério, porque a minha mae
néo tinha um suporte. Ai, os trés menores foram morar com uma tia. Entdo, eu acabei, praticamente,
convivendo, né, fui criada pela minha tia e pelo meu tio. Meu tio era uma pessoa cega, minha tia também
era uma pessoa doente; 0s dois eram aposentados, né. Entéo, eles viviam, assim, com uma certa
dificuldade, né, principalmente financeira. (Infantil I)

'8 Ver Tabela 2 do Apéndice 4.
9 Ver Tabelas 3 e 4 do Apéndice 4.
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A minha familia veio... ah... é uma familia, assim, muito pobre... muito pobre. E... eu
soffi bastante quando... na infancia, porque meu pai é um alcodlatra; A gente passou necessidades, né.
(Infantil 1)

Para analisar e relativizar suas informagdes comparamos os
dados referentes as profissées de seus pais, pois verificamos que muitas delas
passaram — desde muito cedo — a viver com avos ou outros membros da
familia devido as dificuldades desses pais e maes em responsabilizarem-se por
seu sustento.

Quanto ao trabalho remunerado exercido por seus pais (ou
padrastos), verificamos que trés atuavam como pedreiros; dois como
metalurgicos; um como marceneiro; um como “servicos gerais”’; um como
encarregado do Departamento de Agua e Esgoto e dois eram aposentados por
invalidez®°.

Com relacao as profissdes das maes, observamos que sao cinco
donas de casa, duas babas, uma costureira, uma cozinheira e uma operaria®'.
Das que exerciam o papel de donas de casa, € importante afirmar que nao o
faziam simplesmente por apresentar uma situacao financeira mais confortavel
que as demais — como pode se supor —, mas por problemas de saude ou até
em funcdo da prépria proibicdo dos maridos, apesar de todas as dificuldades
que enfrentavam.

Outro indicativo da dificil situacao financeira vivenciada por essas
profissionais em boa parte de sua vida relaciona-se a idade com que tiveram
que iniciar o exercicio do trabalho remunerado e o tipo de atividade exercida no

primeiro emprego.

Logo que eu comecei a trabalhar, com doze, treze anos, 0 meu primeiro servigo ja foi
assim... de olhar crianga. Um servigo de pajem, né. (Bergario)

Quando eu tinha dez anos eu comecei a trabalhar de empregada em casa de familia j&
que eu precisava ajudar na minha casa, né, ajudar a comprar o gas, né, alguma mistura, né. (Infantil I)

Assim, dos meus doze anos aos meus dezoito, eu sempre trabalhei com crianga. Eu
comecei de pajem, pajem particular. (Infantil )

2 \er Tabela 5 do Apéndice 4.
21 Ver Tabela 6 do Apéndice 4.
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Sempre trabalhei fora, desde os quinze anos, né. Sempre trabalhei fora! Trabalhei no
comércio; trabalhei numa financeira; trabalhei na Santa Casa; trabalhei na Eletrolux... (Infantil )

De acordo com os dados por elas mencionados, das dez
profissionais entrevistadas, seis delas comecaram a trabalhar antes ainda de
completarem catorze anos (duas, aos dez, duas aos onze e outras duas, aos
doze anos). As demais iniciaram: duas aos quinze e uma aos vinte anos®.
Embora uma delas ndo tenha respondido a essa pergunta expressa no
questionario, a analise de seus relatos nos permite inferir que o fez antes dos
dezenove anos.

Observando suas declaragdes sobre o tipo de atividade que
marcou seu ingresso no mercado de trabalho, verificamos que uma era baba;
quatro atuavam como empregadas domésticas e babas no mesmo ambiente de
trabalho; duas trabalhavam no comércio; duas como operarias e uma como
secretaria®.

O cruzamento dos dados referentes a necessidade de seu
ingresso precoce no mercado de trabalho, ao tipo de atividades que marcaram
o inicio de sua vida profissional, bem como a ocupacao dos pais e das maes,
evidencia a concentracdo — tanto no caso dos pais como no delas proprias —
em profissdes com pouco prestigio social e, portanto, baixa remuneragao.

As profissionais da creche nos apresentaram, também, dados
sobre sua situacao atual.

Hoje, sete das dez profissionais entrevistadas estdo casadas
(uma esta separada e duas s&o solteiras)?*. Das oito que se casaram, podemos
afirmar que todas o fizeram muito cedo®: cinco delas casaram-se aos
dezessete anos; duas aos dezenove; uma, sem explicitar a idade com que o
fez, afirma simplesmente que foi “cedo”; e a outra, embora também nao tenha
informado com precisao, seus relatos nos permitem concluir que o fez também

com pouca idade.

22 \er Tabela 7 do Apéndice 4.
% Ver Tabela 8 do Apéndice 4.
24 \er Tabela 9 do Apéndice 4.
% Ver Tabela 10 do Apéndice 4.
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No que diz respeito a composicdo atual de suas familias,
verificamos uma reducdo em relagdo ao numero de pessoas que compunham
suas familias de origem. Das oito profissionais casadas, trés possuem dois
filhos; quatro possuem trés filhos; e uma, quatro filhos?® — nimeros, em geral,
bem menores do que aqueles referentes a composigcdo de sua familia de
origem. As solteiras ndo possuem filhos.

Quanto as profissdes de seus maridos, das oito que se casaram,
uma nao respondeu a questido e apenas quatro especificaram o tipo de
atividade por eles desempenhada: um supervisor operacional; um operador de
retransmissor de TV; um operador de maquinas; e, finalmente, um projetista.
Duas informam que seus maridos estdo aposentados e uma, que trabalha
como autdbnomo, mas sem qualquer esclarecimento a respeito de sua area de
atuagao?’.

A maioria dessas profissionais reside em bairros proximos a
creche — das duas que nao residem proximo a creche, uma desloca-se de outro
municipio (distante cerca de vinte quildmetros) e outra vive em um bairro a
cerca de seis quildmetros de seu local de trabalho. Sao bairros que apesar de
contarem com ruas asfaltadas e serem providos de redes publicas de agua,
esgoto e iluminagado, coleta de lixo, linhas de 6nibus, posto de saude e rede
telefbnica, caracterizam-se pelo predominio de populacédo de baixa renda.

No que se refere a moradia, apenas duas profissionais nao
possuem casa propria — uma reside em casa alugada e outra, numa casa
emprestada®®.

Com relacdo a renda mensal familiar, trés de nossas
entrevistadas afirmam girar em torno de dois a trés salarios minimos; trés, na
faixa entre trés e cinco salarios minimos; uma, entre cinco e sete salarios
minimos; e outra, entre dez e quinze salarios minimos. Duas néo

responderam?®.

% \Ver Tabela 11 do Apéndice 4.
2" \Jer Tabela 12 do Apéndice 4.
2 \/er Tabela 13 do Apéndice 4.
2 Ver Tabela 14 do Apéndice 4.
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Analisando os dados relativos a situagao atual dessas
profissionais e considerando que, além da reducdo no numero de pessoas que
compdem sua familia em relagdo a familia de origem, essas mulheres — em
sua maioria — residem em casas proprias, localizadas em bairros providos de
toda infra-estrutura basica, acreditamos que uma grande parte delas possui
hoje uma situagdo concreta de vida (no minimo) mais confortavel do que
aquela a qual estiveram sujeitas durante sua infancia. Uma delas chega a fazer

tal comparacao.

As minhas filhas... Nossa, o que elas tém hoje... Eu nunca tive o que as minhas filhas
tém! Eu sempre fui bem pobre, né. Sempre dependi de parente... Eu, minha mae, meu pai... (Infantil )

No que diz respeito a escolaridade das profissionais da creche,
uma delas freqientou a escola apenas até a quarta série do ensino
fundamental e trés, conseguiram conclui-lo; sdo quatro as que completaram o
ensino médio; e duas as que cursaram o Magistério no nivel médio — dessas
duas, uma o abandonou ao final do terceiro ano e a outra, além de havé-lo
concluido, ingressou no ensino superior e cursa o terceiro ano do curso de
Letras®.

Faz-se necessario destacar também que apesar da insuficiente
formagdo dessas profissionais, o nivel de escolaridade por elas atingido
constitui-se num avanco em relagdo a seus pais. Mais do que isso, expressa
uma situagéo ainda melhor do que a verificada nas creches em geral.

ROSEMBERG (1996, p. 62) — ao analisar diagnodsticos sobre a
escolaridade de trabalhadores de Educacado Infantil realizados em Belo
Horizonte, Blumenau, Campo Grande, Fortaleza, Recife, Salvador e Sao Paulo
— conclui que é elevado (variando entre 15 e 40% dessas profissionais) o
numero de “mulheres que trabalham em creche e que dispdem de nivel
educacional equivalente ao primeiro grau incompleto”.

A maioria de nossas entrevistadas, no entanto, afirma o desejo de
continuar estudando — algumas de fato ja o estdo fazendo; outras declaram

estar impossibilitadas devido a suas condicdes financeiras.

%0 Ver Tabela 15 do Apéndice 4.
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Eu estou fazendo Letras, né. Entdo eu vou... hun... Eu pretendo ser professora, mas
trabalhar como professora mesmo. Porque aqui eu estou como pajem. (Infantil Il)

Eu queria fazer Pedagogia, né, porque é o ramo do que eu fago. Mas... Eu fui ver, né,
mas a escola estad muito caro e o meu dinheiro ndo da para pagar, né, porque eu também ajudo em
casa... Entdo ndo da! Mas eu... vou... me matriculei agora na Industrial para fazer aquele curso técnico...
que eles estado oferecendo... (...) Eu vou fazer prova, ai eu vou fazendo esses cursos, assim, até eu poder
pagar uma Faculdade. (Infantil 1)

Até 0 ano passado eu estava estudando, né. Terminei a oitava série. Era uma correria
danada. (...) Se eu pudesse, continuar estudando. Eu queria continuar, né, mas fica muito dificil para
mim. (Bergario)

Ah, espero melhorar mais... 0 meu aperfeicoamento para trabalhar com as criangas,
porque meu objetivo é subir, né. Assim, é ir para a frente, né. (...) Eu pretendo fazer Enfermagem agora
em junho. (...) pretendo fazer o segundo grau e o0s cursos, né. Eu tinha vontade de fazer Peda... [palavra
héo concluida] Pedagogia, né... Mas... vamos ver, né. Porque nunca é tarde, né. (Infantil )

Eu pretendo fazer alguns cursos... Sabe? Computagdo... Tem o Inglés, que eu adoro
também! (Infantil I)

Para analisar com mais cautela essas informagbes nos
reportamos aos dados sobre seu historico profissional a fim de resgatar os
motivos que as levaram ao ingresso na profissdo para confronta-los com suas
expectativas profissionais futuras.

Ao observarmos os relatos dessas profissionais sobre os fatores
que as influenciaram a decidir-se pelo ingresso na creche, verificamos que a
maioria aponta mais de um motivo. Assim, quatro delas declararam estar
desempregadas no momento em que foram realizadas as inscrigbes para o
concurso, afirmando a necessidade desse emprego; das seis restantes, apenas
uma nao exercia atividade remunerada (era dona de casa) e das cinco que
estavam trabalhando naquele momento, trés eram pajens; uma trabalhava
como empregada domeéstica e outra, no comércio.

Do total de profissionais entrevistadas, oito consideram o
surgimento do concurso como uma boa oportunidade que tiveram no que diz
respeito a suas atividades profissionais.

O incentivo de parentes ou amigos — as mesmas pessoas que
Ihes comunicaram sobre o concurso — também foi apontado por quatro dessas

profissionais como um fator de grande influéncia em sua opgdo por essa
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profissao e, além disso, quatro delas mencionaram, ainda, o fato de gostarem

de criangas e de ja haverem trabalhado como pajens anteriormente.

Eu gosto de criangas, né. Adoro os meus sobrinhos e... ndo sei... Quando eu estava
fazendo a 82 série, eu ndo sabia o que eu queria fazer. Ai meu pai falou: “Entéo faz Magistério porque eu
acho bom! Faz Magistério!” Entéo eu fiz. (...) Ai vinha trabalhando j& com isso... e... gostav... [palavra ndo
concluida] gostei ja de trabalhar com isso e resolvi ficar. (...) Entdo precisava entrar... [na creche] tanto
porque eu gostava das criangas, mas também pelo dinheiro, porque eu preciso pagar a Faculdade.
(Infantil 1)

E um servico que eu gosto de fazer, né. Tenho paciéncia com crianga, gosto de cuidar
de crianga. (...) Entdo a minha mée sempre deu essa tarefa para mim, de cuidar dos menores. (...). E logo
que eu comecei a trabalhar — com doze, freze anos — 0 meu primeiro servigo ja foi assim... de olhar
crianga. Um servigo de pajem, né. E ai eu peguei gosto, assim... (...) Ai quando surgiu a oportunidade de
vir trabalhar na Prefeitura, né, ai eu escolhi... que eu queria trabalhar numa creche. (Bergario)

Eu comecei a fazer unha para fora (...). Ai 0 meu sogro trouxe uma ficha para mim da...
da... daqui, daqui da casa, né, levou para minha casa... Foi onde que eu preenchi e... Demorou uns seis,
sete meses e ja... eles ja me chamaram. (...) Eu gosto de fazer o que eu fago, né. (Infantil I)

A minha vizinha, que ela trabalha na Prefeitura, né... falou que vai ter um concurso no
dia tal, tal... E ela... veio e deu uma forga para mim... fazer a inscrigdo para o concurso. Ai eu passei com
oito e meio, sabe, na época. Mas... foi muito bom. (...) Entéo, eu gosto, porque eu ja era baba antes, né.
Eu cuidava de um bebé de trés meses. (...) Eu tenho experiéncia, porque eu ja criei os meus sobrinhos
todos, depois os meus filhos... Entdo vem vindo, sabe, muita experiéncia com crianga. (...) Ai depois
apareceu essa oportunidade... (Infantil |)

Os motivos declarados pelas profissionais da creche como sendo
os fatores que mais influenciaram em seu ingresso na profissdo podem ser

melhor observados a partir do quadro abaixo.
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QUADRO 6: Fatores determinantes do ingresso na profissao

Necessidade Oportunidade Incentivo de Haver Gostar de
de emprego de emprego parentes/ trabalhado criangas
melhor amigos com criangas
antes

Profissional A X X X X
Profissional B X X X
Profissional C X X X
Profissional D X X
Profissional E X
Profissional F X X
Profissional G X X
Profissional H X X X X
Profissional | X X
Profissional J X

Confrontando as declaragbes das profissionais sobre as
necessidades de dar continuidade aos estudos com seus relatos sobre os
fatores que propiciaram o inicio de suas atividades na creche, pudemos
perceber que para algumas nao existe uma relacdo direta entre o tipo de
cursos que pretendem fazer e o aperfeicoamento de seu trabalho. Isso talvez
se deva ao fato de que apesar de afirmarem gostar do que fazem e gostar de
criangas — decorrentes, muitas vezes, de sua propria experiéncia anterior —, na
maioria dos casos essa justificativa aparece relacionada a conjungdo da
necessidade de emprego com o surgimento de uma oportunidade.

Estamos de acordo com CRUZ (2001, p. 53), ao levantar a
possibilidade de que o trabalho em creches tenha “se constituido numa
alternativa de profissionalizacdo para mulheres que enfrentam dificuldades de
insercdo no mercado de trabalho”.

Essa suposicao vai também ao encontro do que foi observado por
ROSEMBERG (1996, p. 62) — nos diversos diagndsticos por ela analisados — e
a leva a afirmar que “para estas mulheres, trabalhar em creche constitui
alternativa profissional mais interessante que permanecer como empregadas

domésticas”.
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Essa mesma autora (id. ibid.), ao analisar os dados de uma
pesquisa realizada em escolas populares que incluem creches e pré-escolas
na Regido Metropolitana do Recife, afirma ainda que “trabalhar nessas escolas,
mesmo com baixos salarios, pode significar iniciacdo profissional para essas
mulheres”.

E justamente nesse sentido que algumas das profissionais
entrevistadas apontam a necessidade de continuidade dos estudos nas mais
diversas areas: como uma possibilidade de conseguir um emprego melhor,
tendo em vista os baixos salarios e a falta de uma politica efetiva de

valorizag&o profissional. Algumas chegam a declarar suas intengdes.

Até quando, né, que vou ficar, assim, trabalhando com crianga, sem ter uma formagao?
Eu gostaria de ser, assim, professora, sabe. (...) Eu ndo sei se eu trabalhando, assim, sé no que eu fago
eu vou ter algum... um bom futuro. (Infantil I)

Bom, eu, sabe... Eu ndo vou parar de fazer concurso, né. (...) Eu quero mais! Entéo, eu
acho que eu tenho competéncia. (...) Eu ndo vejo uma carreira na creche! Entendeu? Quer dizer, entéo,
para a gente subir, ou melhorar de situagdo tem que sair da creche, porque aqui ndo tem como.
(Bergério)

No que diz respeito a remuneragao que percebem no exercicio de
suas funcdes®!, sete profissionais afirmam situar-se na faixa entre um e dois
salarios minimosSz; e trés, entre dois e trés salarios minimos.

E importante ressaltar que a existéncia de mais de uma faixa
salarial deve-se, provavelmente, ao tempo de servigo dessas profissionais junto
ao servico publico municipal.

Assim, das sete profissionais cujos vencimentos situam-se na
faixa entre um e dois salarios minimos, uma ingressou na creche ha trés
meses; uma, ha um ano; uma, ha trés anos; duas, ha quatro anos; uma, ha
cinco; e outra, ha nove anos. As trés restantes — que percebem entre dois e
trés salarios minimos — tém como tempo de servi¢co na creche dez, quatorze, e

dezesseis anos™°.

*" Ver Tabela 16 do Apéndice 4.

%2 Estamos considerando aqui o salario minimo vigente em maio/2002 — valor correspondente a R$
200,00.

%3 \Ver Tabela 17 do Apéndice 4.
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Quanto a forma de ingresso, duas profissionais (as com maior
tempo de servigo) o fizeram a partir de entrevistas; as demais por intermédio de
concursos. Em fungao disso, enquanto as duas primeiras — apesar de atuarem
diretamente com as criangas — tém especificada em seu registro profissional a
funcao “servicos gerais”, as demais afirmam serem registradas como “pajens”.

Ainda com relagdo ao ingresso dessas profissionais na creche,
outro dado que chamou nossa atencao refere-se ao fato de oito, das dez
entrevistadas, declararem ter iniciado suas atividades no Bercario e s6 depois
de algum tempo (sem especificar quanto) haverem assumido grupos de
criangas maiores — 0 que talvez se deva ao fato de, em geral, considerar-se
essa faixa etaria como a mais adequada para que se possa adquirir pratica
e/ou verificar a experiéncia das novas profissionais no que diz respeito ao
trabalho com criangas.

Consideramos importante levar em conta também que as duas
profissionais registradas como “servigos gerais” e com maior tempo de servigo
sdo também as que possuem menos anos de estudo (apenas o ensino
fundamental completo®*) e exercem suas atividades no Bercario — que atende
aos bebés entre quatro meses e dois anos incompletos.

O fato dessas profissionais serem as que possuem, a0 mesmo
tempo, maior experiéncia e menor qualificacdo nos permite supor que no
atendimento destinado a essa faixa etaria seja privilegiado o “cuidado” em
detrimento da “educacéao”, tendo em vista que por intermédio da experiéncia é
possivel oferecer cuidados que assegurem o bem-estar das criangas, mas a
pouca qualificacdo — sem duvida — dificulta a compreenséo das relagcbes entre
o cuidado e a educacao, bem como das possibilidades de que eles se déem
por intermédio de atividades ludicas que proporcionem prazer as criangas e da
importancia do papel do educador como favorecedor do desenvolvimento
infantil — apesar de que, nesse aspecto, 0 mesmo possa ser dito com relagao a

demais profissionais.

* Uma delas concluiu o Supletivo referente ao ensino fundamental no ano de 2000.
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Essas analises nos impdem ressaltar a necessidade de efetivacao
de politicas publicas voltadas ao maior investimento tanto no que se refere a
contratacdo de profissionais com a qualificacédo exigida pelo aparato legal,
quanto no oferecimento de oportunidades de formagdo continuada e de
alternativas que viabilizem a complementagdo dos estudos por parte daquelas
que ja atuam nesse nivel de ensino.

A fim de saber como essas profissionais compreendem as
relacdes entre cuidar, educar e brincar e em que aspectos acreditam centrar-se
a importancia de seu papel junto as criangas, passamos a analise das

concepcodes que vém referenciando sua pratica.

5.2 Suas concepgoes

Para a identificacdo das concepgdes que vém orientando a pratica
das profissionais da creche optamos pela analise de seus relatos a partir dos
trés grandes grupos, de acordo com a faixa etaria com que atuam: Bergario
(criangas entre 4 meses a 2 anos incompletos), Infantil | (criangas entre 2 e 4
anos incompletos) e Infantil Il (criangas entre 4 e 6 anos).

Essa opcéo é decorrente de nossa compreensao de que o pleno
desenvolvimento psiquico da crianga sé pode ser atingido a partir do momento
em que se toma como ponto de partida o seu nivel ja alcangado para, em
seguida, supera-lo e — como explica ELKONIN (1987, p. 124) — que tal
desenvolvimento “transcorre de acordo com uma espiral ascendente”.

Assim, para tratar da especificidade do atendimento destinado a
cada um desses grupos, observando, especialmente, a forma como essas
profissionais vém mediando o processo de apropriacdo do conhecimento pelas
criangas para evidenciar as relagdes entre ensino e desenvolvimento, faz-se
necessario salientar que as criangas atendidas por um mesmo grupo podem
ocupar lugares distintos nas relagdes sociais, de acordo com o periodo na qual
se encontram em seu processo de desenvolvimento.

A identificacdo da possibilidade de conjungdo de criangas em

diferentes periodos de desenvolvimento no mesmo grupo nos impde levar em
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conta o conteudo da atividade principal — aquela que determina as mudancgas
psicolégicas na personalidade da crianga — em cada uma deles, de acordo com

0 quadro abaixo:

QUADRO 7: Conteudo da atividade principal em cada periodo de

desenvolvimento e faixa etaria correspondente

Periodo de

desenvolvimento Faixa etaria aproximada Conteudo da atividade principal

Primeiro ano de vida Do nascimento até 1 ano de idade Relacdo emocional com o adulto

Primeira Infancia Entre 1 e 3 anos Atividade com objetos

Infancia pré-escolar Dos 3 aos 7 anos Jogo

A importancia da identificagdo das relagcdes entre ensino e
desenvolvimento se da na medida em que, de acordo com MUKHINA (1996, p.
50), “baseando-se nessa relagao” é possivel “determinar o que e como ensinar
a crianga nas varias etapas da infancia.”

Definidos os blocos e sintetizados os conteudos da atividade
principal em cada periodo do desenvolvimento, cabe esclarecer ainda que
orientamos nossas analises no sentido de buscar saber até que ponto essas
profissionais tém consciéncia da importancia de seu papel junto as criangas;
que conhecimentos elas tém sobre os processos de desenvolvimento psiquico
infantil; sobre quais aspectos vem recaindo a intencionalidade de suas acoes; e
como percebem as inter-relacdes entre cuidar, educar e brincar. Para isso, vale
ressaltar que a analise dos excertos de cada uma das profissionais da creche
foi realizada sempre em funcado de seu relato como um todo. Dai nossa opgao

por citar nesse trabalho os textos mais representativos de suas concepgdes.

5.2.1 Bergario

As vinte criancas atendidas pelo Bercario situam-se na faixa entre
quatro meses e dois anos incompletos — 0 que implica levar em conta em
nossas analises que as profissionais responsaveis por seu atendimento

deveriam tomar como ponto de partida as necessidades das criancas de
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acordo com o periodo de desenvolvimento no qual se encontram: o primeiro
ano de vida ou a primeira infancia.

Considerando que os primeiros contatos dos bebés com o mundo
exterior s6 se realizam por meio da mediagcdo dos adultos, iniciamos nossas
analises apresentando os relatos das profissionais da creche a respeito dos
tipos de atividades que realizam com as criangas.

Vale ressaltar que, na rotina descrita por essas profissionais,
durante as dez horas (aproximadamente) nas quais as criangas permanecem
na creche, predominam atividades voltadas a higiene, ao descanso e a
alimentacdo, cada uma delas tomando, respectivamente, 2h30min, 2h e
2h30min. Sdo, aproximadamente 7h dedicadas a atividades relacionadas a
preservacdo da saude e cerca de 90 min reservados exclusivamente as
atividades recreativas.

Apesar disso, ao questionarmos as profissionais responsaveis por
esse grupo sobre as atividades que mais gostam de realizar com as criangas,
destacam as atividades ludicas como aquelas sobre as quais incide sua

preferéncia.

Ah, estar junto com eles... brincando, cantando, dangando...

O que eu mais gosto de fazer? Ah, eu gosto de sentar no chéo e pér eles, assim...
aqueles que estéo engatinhando, menorzinhos, em volta de mim e ficar brincando com eles. [Risos].

E isso que eu te falei, é chdo, banho...

No que se refere as atividades em que percebem maior
entusiasmo por parte das criangas, suas respostas encaminham-se no mesmo

sentido.

O que eles gostam é de dancar. Dangar ¢ com eles mesmo!
Ah, eles gostam de brincar! [Risos].

Eles gostam muito de musica e de parque. Bom, eu adoro musica, né. Entéo, isso ai
independe porque a gente... La no bergério, a gente esta sempre assim: ou cantando, ou dangando, ou
imitando bichos. Sabe? Entéo, a gente nem fala disso para eles. Isso ai é rotina nossa. Mas eles adoram
parque. Porque é aquele negécio, eles ndo estao condicionados a nada. [enfatizando a palavra] Vocé
entendeu?
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Se essas atividades ludicas sdo as que mais proporcionam prazer
tanto as criangas quanto as profissionais responsaveis por seu atendimento,
esses relatos nos permitem supor — num primeiro momento — que as atividades
relacionadas a higiene, ao descanso e a alimentagdo possam ser exploradas
intencionalmente por essas profissionais, proporcionando emocgdes positivas e
0 consequente desenvolvimento das criangas — uma vez que a manutencao
das relagcdes emocionais com os adultos é a atividade principal no periodo
relativo ao primeiro ano de vida.

No entanto, uma primeira observacao sobre a forma bastante
sucinta com que duas profissionais descreveram a rotina contrariam essa
nossa suposicao, indicando que a execucao de suas atividades ocorra de

forma mecéanica.

[Chegam as sete horas] Ai coloca... 0s que vao para o peniquinho, vai para o
peniquinho...; da a mamadeira para 0s bebés; depois tira; a gente troca, da banho em quem precisa
troc... [palavra ndo concluida] tomar banho, né; depois a gente brinca... até umas nove e meia, por ai;
depois prepara para 0 almogo, né — que é as dez horas o almogo... [Pausa] Entéo, eles vém, almogam; la
pelas onze a gente volta para o bergério; dai prepara eles para dormir, dai dorme até a uma, uma e
quinze, por ai; dai acorda, coloca no peniquinho de novo; ai a gente comega o banho, né, da o banho —
até uma duas e dez, duas e quinze, por ai; dai a gente tira, né; eles véo brincar um pouquinho; depois
prepara para o jantar; dai vém, janta, dai volta para esperar para ir embora.

Chega de manhé, tém uns que ja véo para o peniquinho — que s&o 0s maiorzinhos, que
estéo saindo da fralda — os outros ficam no bergo e vao tomar a mamadeira. Ai depois que eles tomam a
mamadeira, dai a gente troca a fralda... (daqueles que estéo precisando a gente troca), ai eu venho tomar
café e a moga fica trocando. Depois eu volto do café, ai ajudo ela. Depois a gente fica das nove horas até
as dez esperando o horério de almogo. Ai a gente da uma atividade, assim, para eles... Brinca com eles,
né. Da um pouquinho de atengéo nesse horario. Depois quando é nove e meia, vinte para as dez, a gente
troca eles de novo, né (ja esta na hora de trocar!) para vir almogar. Ai as dez horas é servido o almogo,
eles almogam. Até dez e meia, vinte para as onze eles estdo almogando. Depois a gente leva para
dormir. Porque é hora deles dormirem, né. Ai eles dormem até... até eu chegar — porque ai eu saio para o
almogo, dez e meia e vou embora - meio dia e meia eu volto e eles estdo acordando. Ai eu dou
mamadeira de novo, né, mamadeira para eles E nesses intervalos tém sempre aqueles que mamam; tem
aqueles que tem que pér dormir, né. Ai a gente comega depois da meio dia e meia que eu chego e dou a
mamadeira depois a gente comega dar banho, né. Até umas duas e quinze, duas e meia. Depois eles
brincam um pouco no bergario e ja vdo preparar para o jantar. Ai eles jantam. Depois do jantar, voltam
para o bergario e ja vdo esperar as maes.

Um exame mais atento desses relatos nos remete a algumas
consideracgoes.
Quanto ao primeiro excerto, chamou nossa atencéo o fato de o

relato da profissional da creche acerca da rotina apresentar-se, quase todo, na
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primeira pessoa do singular, concentrando-se na descricdo de suas proprias
atividades e sugerindo, além da mecanicidade de suas agbes, que a
organizagdo dessa rotina esteja voltada mais aos seus interesses (dadas as
condicdes de trabalho que lhe s&do oferecidas pela administracdo municipal e
sua formacao deficitaria) do que as necessidades das criangas — o que, por sua
vez, nos permite presumir uma concepgao de crianga que a toma como sujeito
passivo em seu processo de desenvolvimento, desconsiderando que as
relagdes entre o adulto e a crianga devem ser constituidas como atividades
conjuntas, por intermédio das quais — num sistema de colaboragdo — o adulto
orienta e ajuda a crianga a realizar agdes que ainda ndo é capaz de efetuar
sozinha.

Essa suposicao é reforgcada no segundo relato, pois — apesar de a
profissional havé-lo apresentado, em sua maior parte, na terceira pessoa do
plural, dedicando sua descricdo as agdes que realiza com as criangas — vem
evidenciar a espera como dindmica (se € que assim podemos chamar o ocio!)
prevalecente na rotina dessas criangas.

Esses relatos nos permitem supor, ainda, que além da satisfacéao
das necessidades organicas das criangas, pouco fazem, essas profissionais,
no sentido de suscitar-lhes novas necessidades que proporcionem sensacdes
prazerosas e estimulem seu desenvolvimento psiquico (seja em relagao as que
se referem ao deslocamento, a obtencdo de impressdes do mundo que as
cerca e ao relacionamento com os adultos, no caso das criangas que se
encontram na etapa correspondente ao primeiro ano de vida, seja no sentido
de estimular o andar ereto, o dominio da linguagem e o desenvolvimento da
atividade objetal, no que se refere as criangas que ja ingressaram na primeira
infancia).

Para aprofundar a analise, observamos ainda algumas descri¢cdes
mais especificas dessas profissionais sobre os tipos de atividades que tém (ou
tiveram) a intengao de realizar, mas — por algum motivo — estao (ou estiveram)

impossibilitadas.

Eu acho que é s6 isso!



128

E... mais atencéo para eles. E uma coisa que eu gostaria de dar mais atencdo para
eles, Porque o bebé, ele precisa, né, de mais atengéo, que brinque mais com ele... Mas a gente néo tem
tempo!

E, eu acho, assim, que a gente poderia passear com eles. Sabe? Mas, fora da creche!
Levar para conhecer lugares, né: a piscina no SESC - que abre para esse tipo de evento, né. Incentivo
para as criangas. Eu acho isso interessante isso para eles, porque tira eles desse mundo restrito aqui
dentro, né. Estdo passeando, estéo vendo, podem , né, e outras coisas mais de um clube, né. Nao
precisa ser exatamente a piscina! Um parque diferente, assim, outro tipo de brinquedo... E ai, isso ja fica
mais dificil, né. Vocé néo depende sé de... E o caso que eu falo: tudo o que... coisa que diz respeito a
vida dos outros, ndo depende sé de mim, né.

Uma primeira observagao sobre os relatos dessas profissionais
nos permite imaginar que a grande discrepancia verificada entre suas
respostas possa estar relacionada ao seu maior ou menor grau de
acomodacido em relagcdo a rotina das criancas — especialmente no que se
refere aos primeiro e segundo excertos.

Quanto ao segundo excerto, ainda é importante comentar que se,
por um lado, essa profissional parece perceber — num primeiro momento — que
a manutencao das relagcdes emocionais com as criancas pode propiciar seu
desenvolvimento, por outro, vem demonstrar sua dificuldade na proposicao de
atividades que permitam a reorganizacado da rotina e a melhor distribuigdo do
tempo, possibilitando, as criangas, maiores periodos reservados ao brincar livre
— 0 que, sem duvida, constitui-se num indicio da necessidade de formagao por
parte dessa profissional (seja ela inicial ou continuada).

Quanto ao terceiro relato, faz-se necessario observar que se, por
um lado, essa profissional afirma ter a intengcao de realizar atividades bastante
interessantes na medida em que possibilitam despertar o interesse da crianca
pelo mundo circundante — no mesmo sentido indicado por CAMPOS &
ROSEMBERG (1995, p. 25), ao indicarem a importancia de visitas, sempre que
possivel, a locais significativos da cidade e do bairro —, por outro, demonstra
grande prostragdo ao concluir sua fala, indicando a impossibilidade de sua
efetivacdo em fungao unicamente da dependéncia e relacdo a outras pessoas
e/ou instituigdes.

Além disso, pudemos perceber que apesar de as atividades de

higiene, descanso e alimentagcdo serem aquelas que tomam a maior parte do
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tempo no qual as criangas permanecem na creche, é justamente sobre elas
que as profissionais menos comentam.

No que se refere a higiene, apenas uma das profissionais nos
apresenta maiores detalhes sobre como essas atividades sao realizadas,

relacionando-as as demais que compdem a rotina.

E assim: normalmente, ficam duas no banheiro e uma no bergario. Entdo, uma vai
dando banho; a outra seca; e quem esta no bergario vai cuidando da diverséo, da distracéo deles, né.
Entéo, ai, normalmente, a gente também néo sai, porque eles estdo no horario de janta e eles véo sujar
as méos tudo de novo. Entdo, vocé j& ndo pode brincar, né. E outro tipo de brincadeira, né. Eu fago
cabana de cobertor, sabe? (...) Depois é o jantar. Depois do jantar tem... eles vdo comer a sobremesa e
voltam para o bergario. E isso que eu acho muito cansativo para os bebés. E muito tempo bercario!
Sabe? Vocé vé s6 aquele ambiente. Eu acho, assim, que é um cansago visual [Risos] para eles. Porque é
0 bergo, carrinho e nds... € é s6 aquele espacgo la, que é pequeno. Eu acho, né, que é pequeno, né. {...)
Porque, vocé vé um bebé... os bebés, vocé ndo tem muita coisa para fazer com eles, a ndo ser uma
massagem, né, a... tem o ban... o banho, assim, bem demorado bem... conversando... Eu gosto de p6r
bichinho na banheira, sabe? Eu gosto de por, né. Entéo, para eles, coitados... é aquele... E dificil dentro
de uma creche o espago para o bebé, né.

E interessante perceber as varias incoeréncias presentes nesse
excerto. Ao mesmo tempo em que a descricdo da divisao do trabalho entre as
profissionais, nesse periodo (reservado ao banho das criangas), corrobora a
mecanicidade notada nos relatos anteriores, descreve também atitudes que
podem fazer desse, um momento prazeroso para a crianga (a conversa, a
massagem e as brincadeiras com bichinhos na hora do banho). Além isso, ao
compara-lo com as demais atividades que compdem a rotina, se, por um lado,
acusa a demasia do tempo de permanéncia no bergario, considerando-o
enfadonho para as criangas, por outro, ao relatar sua impossibilidade de brincar
— enquanto esperam que os demais tomem banho para poder jantarem todos
juntos, caso contrario prejudicaria o andamento das atividades de higiene e
alimentagao — vem reforgar a idéia de que a programacao das atividades é feita
mais em funcdo de seus proprios interesses do que das necessidades das
criangas.

E preciso comentar ainda que, ao descrever atividades como a
‘conversa” e a “massagem”, essa profissional demonstra estar de acordo com
os Critérios elaborados por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 13) — na
medida em que salienta a importancia da conversa e do carinho nos momentos

das trocas de fraldas e dos banhos das criangas.
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No entanto, paradoxalmente ao exemplo anterior, a0 comentar
sobre a impossibilidade de a crianga brincar apés o banho, se por um lado,
demonstra uma postura contraria aos mesmos Critérios (idem, p., 17), quando
deixam claro que o respeito aos direitos fundamentais das criancas nessas
instituicdbes deve assegurar que “o cuidado com a higiene” ndo impeca “a
crianga de brincar e se divertir’, por outro, também, que essa postura nao
corresponde propriamente as suas atitudes com as criangas, como podemos

observar pelo exemplo que segue.

Porque ela [referindo-se a outra profissional responsével pelo Bergario] ja é mais
assim... ndo gosta muito de chéo, terra, né. Entdo, as vezes, ela fala: — Ai, eu ndo quero que vocé va
levar eles na terra, ndo! Eu volto e falo assim: — Nao tem importancia! Toma banho! [Risos]

Apesar das diversas incoeréncias verificadas nos depoimentos
dessa profissional, € preciso salientar que — ao tomarmos seu relato como um
todo — esta é a que demonstra realizar maior numero de atividades que
contribuem para o processo de desenvolvimento das criangas. Um exemplo
que aponta nesse sentido, diz respeito a forma como declara proceder durante

o banho das criangas.

Na hora do banho {(...) Eu aperto, cutuco, eu fago formiguinha vai subindo, vai subindo
desde o pezinho e para, assim, no ouvido, sabe? E... isso dai para mim, & importante! Porque, eu acho
assim, eles passam a se conhecer... Porque tem crianga que vocé fala: — Da o pé! E ele ndo se mexe.
Vocé entendeu? Entdo, na hora do banho.... — Olha, agora eu vou lavar teu pé! E fago cosquinhas no pé
dele e esfrego a bucha, sabe? E mostra o dedinho, eu vou separando os dedinhos...

Apesar desse relato demonstrar a realizacdo de acbes que
estimulam as criangas, possibilitando o desenvolvimento dos érgéos sensoriais
e a compreensao da linguagem, na medida em que propicia o estabelecimento
de relagdes entre as palavras pronunciadas pelos adultos e os objetos (nesse
caso, também as partes do corpo) a ela correspondentes, por meio de
atividades ludicas que proporcionam sensagdes positivas a crianga, € preciso
considerar, no entanto, que essas declaragcdes ndo nos permitem afirmar que
exista clareza — nem por parte dessa profissional, nem das demais que
atendem a esse grupo — quanto aos fins a serem atingidos com essas acgoes,
bem como quanto a importancia de seu papel para o desenvolvimento das

criangas.
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Para aprofundar nossas analises e verificar até que ponto a
clareza sobre a importancia de seu papel para o desenvolvimento das criangas
vem orientando, ou nao, a pratica dessas profissionais, analisamos também os
relatos referentes as atividades realizadas no periodo destinado a recreacéao, —
que pode ocorrer tanto no préprio bergario quanto no parque, dependendo das

condigdes climaticas e da faixa etaria da criancga.

Ah, a gente brinca dos brinquedinhos deles; a gente leva eles la fora para passear, para
tomar sol — tem os brinquedinhos do parquinho deles la fora, vocé viu? A gente coloca para escorregar no
escorregador, brinca no... [idéia ndo concluida] tem o gira-gira, o balancinho... Agora, quando esta, assim,
tempo umido, entdo a gente coloca musica — que é uma coisa que eles gostam muito, né. E eu tenho
mania de pular, de dangar, de ficar fazendo micagens... Entéo, eles ficam... Sabe? E... Para eles tudo é
interessante, né. Entéo, as vezes, a gente coloca musica, ou coloca os brinquedos no chéo para brincar
mesmo, com 0s brinquedos que tem, né. Porque brincadeira de encaixe para eles também ndo da porque
séo muito pequenos. Entéo, é colinho, bola, né — que eles gostam bastante. Mas tem um tipo de atividade
assim, né: para o0s que estéo tentando engati... [palavra ndo concluida] assim, levantar... Entéo a gente
da a méo para eles sentarem, pér eles para andar... esse tipo de coisa, né.

Ah, como eles sdo pequenininho, a gente canta muito, danga, né, canta musiquinha,
ensina a bater palmas, ensina... brinca com bichinho de borracha, que faz barulho. Porque a crianga
pequenininha, ela ndo tem como brincar de outra coisa porque ela ainda ndo sabe falar... Entdo, a gente
procura pegar um pouquinho no colo, ficar um pouquinho com um, um pouquinho com outro. (...) Ah, eu
gosto de sentar no chéo e por eles, assim... aqueles que estdo engatinhando, menorzinhos, em volta de
mim e ficar brincando com eles. [Risos] Ah, a gente brinca de imitar bicho, né, que eles gostam... De
cantar, bater palma...

Com sol, nés vamos para fora, eu levo para ver passarinho... (...) Entdo, é tudo muito
restrito [dentro do bergario]. Porque é bola... Agora nés levamos um velotrol, né. Até que eles se divertem
bem, com o velotrol, sabe? E o que eu te falo, dentro do bergério é uma coisa muito restrita, porque 0s
brinquedos s&o enjoativos; porque é todo dia 0s mesmos, né. Agora, o... 0 gostoso, o divertido é quando
sai mesmo, isso para eles é... central. Porque eu tenho mania de persequir formiga [Risos], entéo... —
Cadé a formiga? Onde ela esta indo? Por que ela esta indo, sabe? E por que ela esta levando a folhinha?
Se tem uma maquina trabalhando no terreno do lado, eu levo eles para verem a maquina e falo, explico
porque ela levanta, por que ela pega a terra, por que depois ela joga a terra... Sabe? E eles ficam assim...
Para eles... Quer dizer, para mim, eu acho muito mais facil contar uma estéria desse jeito para eles, do
que um livro. Muitas vezes, eu pus eles nesses alambrados daqui € — Olha o 6nibus! e — Vamos dar tchau
para o 6nibus? e todo mundo: — Tchau 6nibus! sabe? e — Olha o caminhdo! Quer dizer, eles estédo
aprendendo ja a diferenga do caminh&o, com um carro, com uma moto, com um 6nibus... E coisa simples,
mas de certa forma, a gente esté educando eles, sabe? E isso que é... né. E passa também pessoas na
rua e param para conversar com eles. Uns eles chamam de tio, outros eles chamam de vé... Entéo, vocé
vé que eles percebem a diferenga de idade: quem pode ser tio, quem pode ser vo. De parque, de gira-
gira... Eu coloco todos eles e eu sento também no gira-gira e vou girando e cantando com eles, né. Ou

//////////

sabe?

Se a observacgao preliminar desses relatos nos permite supor que

as profissionais desse grupo parecem perceber a importancia da manutengéo
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de relagbdes emocionais com as criangas — atividade principal no periodo do
desenvolvimento referente ao primeiro ano de vida — uma analise mais atenta
nos faz constatar, também, algumas incoeréncias subjacentes a pratica por
elas relatada.

Sobre o primeiro relato apresentado, faz-se necessario considerar
que se, por um lado, nos indica a realizagcao de atividades intencionais, visando
estimular as criancas no que diz respeito a possibilidade de deslocamento
autébnomo — cujo incentivo por parte do adulto € extremamente importante para
o dominio do caminhar ereto, por outro, ndo nos permite afirmar que essa
intencionalidade seja constante em sua pratica, pois os demais exemplos por
ela citados referem-se a atividades isoladas ou por parte das criancas — no
caso do parque, principalmente —, ou por parte dela propria (Qquando se refere a
sua “mania de pular, de dancar, de ficar fazendo micagens”).

Quanto as atividades descritas no segundo excerto, alguns
aspectos incoerentes merecem ser observados.

O primeiro aspecto que acreditamos dever ser tomado com
cautela, diz respeito as suas afirmacgdes sobre as atividades que realiza com as
criangas (cantar, dancar...). Se, por um lado, a importéncia dessas atividades é
ressaltada nos Critérios elaborados por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p.
19), ao afirmarem que as “criangas tém direito de cantar e dangar’ — e se
justifica na medida em que propicia o desenvolvimento de sua capacidade de
imitagdo racional, possibilitando ao educador trabalhar em sua zona de
desenvolvimento proximal — nos permitindo supor a consciéncia dessa
profissional acerca dos objetivos a serem atingidos, por outro, é preciso ter em
conta que a realizagao dessas atividades pode ser motivada apenas pelo gosto
pessoal da profissional, bem como pelas concepg¢des de senso comum que
corroboram a importancia dessas atividades para as criangas.

Outro aspecto que merece ser observado refere-se ao seu
comentario sobre a impossibilidade de realizar outros tipos de atividades com
as criangas (a nao ser as de cantar, dancar, bater palmas e brincar com
bichinhos de borracha) em fungdo de que elas ainda ndo sabem falar. Essa

afirmacao, por um lado, nos faz presumir que a escolha dessas atividades tem
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sido baseada nao naquilo que a crianga ja sabe e no que s0 € capaz de realizar
com ajuda do adulto, mas naquilo que ela ainda ndo é capaz de fazer — o que
sugere o desconhecimento sobre a importancia de sua colaboragdo no sentido
de proporcionar novas experiéncias as criangas. Por outro lado, o fato de
relacionar as impossibilidades das criangas ao dominio da linguagem vem
expressar uma concepg¢ao de que a atividade de brincar esta condicionada a
esse dominio. Isso, a0 mesmo tempo em que nos permite supor que essas
profissionais pouco falam com as criancas — contrariando os Critérios
elaborados por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 22) quando ressaltam que
o respeito aos direitos fundamentais das criangcas pressupde conversas e
brincadeiras com os bebés quando estdo acordados — demonstra, também, a
sua falta de compreensdao no que diz respeito a importdncia do contato
emocional com os adultos e da manutencao de suas relagdes sociais para a
producdo, na crianga, das necessidades de comunicacdo que, em Uultima
instancia, propiciardo seu desenvolvimento psiquico.

No que se refere ao terceiro relato, observamos também a
presenca de aspectos incoerentes. Por um lado, o fato de considerar os
brinquedos do bergario muito restritos e enjoativos nos leva a presumir que sua
manipulagéo por parte das criangas so seja proporcionada nos dias de chuva,
tendo em vista o relato dessa profissional de que, em dias de sol, as criancas
brincam no parque. Por outro, descreve atividades bastante interessantes que
realiza com as criangas (a atividade das formigas; a imitacdo dos ruidos do
trem e do avido; a diferenciacdo entre carro, moto, 6nibus e caminhéo; tio e
avd) — especialmente por contribuirem para a constituigdo dos conceitos
espontaneos> — e ressalta o prazer proporcionado as criancas pelas atividades
realizadas na area externa da creche e sua importancia para o
desenvolvimento das criangas, demonstrando perceber que é na interagdo que
a crianga se desenvolve, bem como a importancia de seu papel como

mediadora dos processos de apropriagdo do conhecimento pelas criangas.

% De acordo com VYGOTSKY (2001, p. 348), “A primeira gestagdo do conceito espontaneo costuma
estar vinculada ao choque imediato da crianga com estes ou aqueles objetos, € bem verdade que com
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Essa suposicao se reforca na medida em que considera as atividades descritas
como mais interessantes para as criangas do que ouvir uma historia lida — o
que nos permite supor sua compreensao sobre o interesse ativo das criangas
dessa faixa etaria pelo mundo que as cerca, bem como sobre a importancia da
realizagao de atividades conjuntas entre o adulto e a crianga.

Quanto as descricdes dessas profissionais sobre as atividades de
recreagao realizadas no bergario, observamos a inexisténcia de comentarios
sobre a exploragdo dos objetos aos quais as criangas tém acesso. Essa
auséncia nos possibilita presumir seu desconhecimento sobre a importancia da
manipulagdo desses objetos para o desenvolvimento das agdes orientadoras;
de que, quando explorados de forma conjunta entre adultos e criangas, esses
objetos sao extremamente importantes para o desenvolvimento de acgdes
sensorio-motoras — 0 que, em Uultima instancia, constituira a base para o
desenvolvimento da percepg¢ao na crianga.

Com relagao aos tipos de brinquedos disponiveis, as profissionais
da creche responsaveis pelo Bergario afirmam a sua insuficiéncia e
inadequacao a faixa etaria das criancas, bem como o mau estado de
conservagao em que se encontram, apontando no mesmo sentido dos dados
obtidos por CRUZ (2001, p. 51) — que ao realizar um diagnéstico das creches
comunitarias da cidade de Fortaleza, afirma: “as creches s&o equipadas muito
precariamente. N&o oferecem brinquedos adequados as varias idades,

conservados ou em numero suficiente.”

E.. bonequinho de apertar, de fazer barulho, bonequinha, sucata — tem bastante sucata
— bichin... tem bichinho de peltcia.

Néo tem coisas assim... Tem muito brinquedo plastico, mesmo, para eles, né...
brinquedo plastico e no caso o parque, né... que é o balango, essas coisas que tem la fora. Fora isso ndo
tem... Seria, no caso o “encaixe-encaixe”, que eu te disse, né, mas... Tem a caixinha de “encaixe-
encaixe”, mas para eles, é coisa que ndo funciona porque eles ndo tém o interesse de achar o
buraquinho; eles querem quebrar; eles querem abrir para ver o que tem dentro... Vocé entendeu? E isso
que chama a atengéo deles!

objetos que encontram simultaneamente explicagdo por parte dos adultos; seja como for, trata-se de
objetos vivos, reais.”
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Brinquedos sdo todos doados, né. Precisaria, assim, comprar, né... mais brinquedos
para eles... bola, brinquedos mais coloridos, essas coisas, né. Porque, vocé sabe, a crianga, ela brinca
um tempo com o brinquedo, mas enjoa, né. Entéo, tem que estar sempre mudando, né. (...) Ah, s [tem]
bichinhos mesmo, bichinhos de borracha.

Para a realizagao das atividades de recreacao descritas acima, as
profissionais responsaveis pelo Bercario comentam sobre a forma como se da
a divisao de tarefas, afirmando dividirem as criangas em dois grupos: “os que

andam” e “os que ndo andam”.

Geralmente, os bebés que ndo andam, a gente... ficam com uma tia e, 0s que andam, a
gente sempre pega... eu, mais outra... ou... em duas e sai com eles para fora. Os que andam ja dao mais
trabalho porque tem que correr, né, tem que tomar cuidado para néo cair... Entdo, a gente faz assim.

Quando esta calor, essas coisas, eu pego uma turma e vou para a terra, né, para a
areia ou para o parque... ho gira-gira, ou entdo eu vou... perseguir 0s bichinhos que tem pela grama, vou
mostrar para eles, né. Agora... a [nome de outra profissional responsavel pelo Bergario], fica mais com 0s
bebés, né. Que é no caso de troca, mamadeira... A [nome de uma segunda profissional responsavel pelo
Bergério] me ajuda la fora, porque normalmente, eu levo todos que andam.

Se esses relatos nos permitem supor, num primeiro momento,
que a subdivisdo das criangas do Bercario em dois grupos (“os que andam” e
‘os que ndo andam”) se da de forma intencional, por terem conhecimento a
respeito das necessidades que motivam uma crianga que ja é capaz de
deslocar-se autonomamente (o contato com um numero cada vez maior de
objetos), tendo em vista — além das possibilidades de desenvolvimento da
orientacdo espacial da crianca — a apreensao da relagdo entre a forma do
objeto e 0 uso a que se destina (a apreensao da experiéncia socialmente
elaborada), uma analise mais cuidadosa de seus relatos nos permitiu verificar
que a intencionalidade subjacente a essa subdivisdo (assim como dos demais
aspectos que compdem a sua rotina) ndo esta relacionada a consciéncia da
funcdo educativa de seu trabalho, mas, sim, as possibilidades de maior
controle sobre as criangas que estdo sob seus cuidados — 0 que pode ser

observado a partir do seguinte relato:

Na metade do ano, tém varias criangas que completam dois anos, mas ja... ja ndo vai
ter como passar para o outro bergario, né. Isso eu acho que dificulta bastante o trabalho, porque ai vocé
mistura quem anda, quem morde, com bebé pequenininho... [Risos] Entdo, eu acho que deveria ter cada
um a sua sala, sabe? Assim, ficar conosco até que comegasse, assim, a andar; ou o bebé e depois que
comegasse a andar j&4 passava para outra, independente se saisse da fralda, ou ndo. Ai a outra itia
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trabalhar com eles... Para evitar mesmo esse tipo de coisa, né, que o0s grandes, as vezes... batem, assim,
no que estéa engatinhando, né. N&o tem como...

Além desse relato, outro fator que nos aponta para a auséncia de
intencionalidade em suas a¢des com as criangas, reforcando a necessidade de
controle expressa por essas profissionais, diz respeito a nao-realizacido do
planejamento semanal (prevista para as sextas-feiras, no horario das 8h30min

as 10h) — conforme comentam duas delas.

Porque a crianga pequena, ela ocupa muito o seu tempo, né., e como séo bastante, a
gente ndo tem muito tempo, assim, de trabalhar com eles. Porque sdo muitas criangas, assim... bebés,
né. E o bebé, vocé sabe, um dorme em uma hora, outro dorme em outra; um mama em uma hora, outro
mama em outra. Ndo é como o grande, que vocé senta na mesa e da o café, dai sai todo mundo e vai
brincar. La ndo! La, um troca, dali a pouco tem o outro para trocar, dali a pouco tem o outro para dar
banho... Entéo, tem sempre aquela... Vira, assim, uma rotina, né. Porque a gente ndo tem muito tempo de
trabalhar com isso.

E dificil sair do bergério, porque os pequenos, eles estranham as outras. Certo? Entéo,
mesmo que ndo estranham, sempre quando a gente chega, tem crianga para trocar, né, e ja é hora do
almogo... E uma coisa assim... que ndo é como a gente... ndo funciona como can... como quando nés
[enfatizando a palavra] estamos, né.

Esses relatos nos levam a acreditar que a justificativa
apresentada para a ndo-realizagdo do planejamento, vem demonstrar a falta de
sentido dessa atividade para as profissionais, uma vez que o motivo que as
levaria a fazé-lo encontra-se relacionado, simplesmente, ao cumprimento de
uma exigéncia da instituicdo — o que nos permite inferir que ndo conseguem
perceber o carater educativo de sua pratica com as criangas, indicando, mais
uma vez, a necessidade de formagao por parte dessas profissionais.

Sabendo antecipadamente da escassa formagdo dessas
profissionais, as questionamos sobre quais temas sentem necessidade de
maior aprofundamento para a melhoria da qualidade de seu trabalho junto as

criangas.

Na area de Enfermagem. (...) Eu acho que é s6 isso, né.

Acho que ndo [necessita fazer cursos de aperfeicoamento], porque nds ja fizemos,
também, varios cursos, né. Entdo, eu acho que... que atualizou, assim, né. Aprendeu ja... Apesar que
cursos, assim, essas coisas, é sempre bom, né, aprender mais, porque a gente acha que aprendeu tudo,
mas ndo aprendeu, né. E sempre bom vocé estar aprendendo mais, né.
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Esse negocio de curso eu acho ridiculo! (...) Quer dizer, vocé que convive com a
crianga, eu acho que vocé ndo precisa fazer curso para descobrir como vocé vai descobrir que ela é
deficiente, né. Eu acho que a pratica ja mostra para vocé. (...) Porque a... na... a pratica mostra para vocé
0 que funciona, o que ndo funciona. Entéo, néo é curso...

Fica evidente em qualquer um desses relatos, a dificuldade
dessas profissionais em perceberem a importancia da sistematizagdo do
conhecimento, bem como do potencial educativo que deixam de explorar em
sua pratica, na medida em que, geralmente, delimitam a fungcdo da creche,
privilegiando o cuidado em detrimento da educacao.

Acreditando que essa questdo mereca ser aprofundada,
passamos a analise de suas declaragdes sobre qual acreditam ser a funcéo da

creche.

Bom, para as mées poderem trabalhar... Porque aqui, eu acho que é o sequndo lar
deles, né. Porque muitos tém aqui o que ndo tém em casa, né... a maioria deles, né. Inclusive, tem mae
que vem buscar as criangas ai e pega na entrada e ja xinga, ja bate... nos filhos. Sei la, se eles ja passam
o dia todo longe dos filhos, tem que pegar, agradar, né... Eles ja chegam... ja xingando, gritando com os
filhos...

Do meu ponto de vista, a creche é um lugar onde as mées que trabalham precisam
deixar seus filhos, né. Entéo, tem que ter um bom atendimento, né, uma alimentagéo boa... Acho que a
crianga deve ir para casa tudo limpinho, né, tomado banho... E bem cuidado, né, para a mae chegar na
porta e ter uma boa impressao.

Para mim a creche é... deveria ser para todas as criangas um segundo lar. Que é... (...)
A creche tinha que ser recreagéao, tipo parque mesmo. Sabe?

A observacgao desses relatos nos leva a perceber que nas fungdes
da creche apontadas por essas profissionais prevalecem aquelas relacionadas
ao cuidado e guarda das criangas, considerando-a mais como um direito dos
pais do que das proprias criancas. Dai os dois primeiros relatos apontarem
funcdes relacionadas aos pais e nao, propriamente, as criangas.

Apesar de que, nesses relatos, as profissionais responsaveis pelo
Bercario ndo demonstrem perceber o significado mais amplo das fungdes
educativas da creche, faz-se necessario destacar a importancia atribuida as
atividades de recreacao das criangas, ressaltada no terceiro excerto.

Observamos, também, que as proéprias incoeréncias neles expressas nos
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fornecem pistas sobre a inadequacdo da atual organizagdo da rotina as
necessidades das criangas.

Foi nesse sentido que decidimos pela inclusdo do relato que
segue, pois, apesar de referir-se a rotina das criangas do Infantil I, sdo
bastante expressivas as informagdes oferecidas por essa profissional do
Bercario no que diz respeito a relagdo entre a importancia atribuida as
atividades de recreacdo — por ela mencionadas no terceiro excerto citado

acima — e a inadequacgao da rotina, verificada em varios outros relatos.

Olha, eles [referindo-se &s criangas do Infantil Il] vdo para a aula, de manha. Ja faz
pedagogia, ja fica dentro de uma sala de aula tanto tempo, né. Sem fazer o que eles querem! Tem que
fazer o que alguém [enfatizando a palavra] quer que eles fagam! Ai vem para a creche, chega no periodo
de dormir, né. Vocé néo quer dormir e tem que ficar la deitado! Ai levanta e vai ficar preso de novo dentro
de uma sala? Quer dizer, que infancia essa crianga vai ter? Eu acho, assim, que é... exaustivo. (...) Entéo,
eu acho que... eu s6 sou contra esse negdcio de pedagogia que fica... papel, sabe? Ficar ai bitolado...
aquelas criangas... vinte, vinte e cinco criangas, dentro de uma sala super quente, sem uma lousa
adequada, sem espago para nada e ficar l4 com papelzinho: liga ponto, e faz um... faz... Sabe? Eu sou
totalmente contral Mas eu acho que isso eles tinham que fazer na EMEI. Se ja fizeram na EMEI, tem que
vir aqui para ter recreagéo. Sabe?

Verificamos, a partir do excerto acima, que ao declarar qual
acredita ser a fungdo da creche (um local destinado ao brincar), essa
profissional vem evidenciar que o predominio de atividades voltadas mais aos
interesses das profissionais que ai atuam do que as necessidades das criangas
(reservando-lhes pouco tempo para o brincar livre e impondo-lhes o sono e o
descanso) nao se constitui num problema exclusivo do Bercario. Mais do que
isso, esse relato nos leva concluir que também as criangas maiores sao
tomadas como sujeitos passivos em seu processo de desenvolvimento. Outro
aspecto que merece ser levado em conta diz respeito a concepg¢ao equivocada
de Pedagogia demonstrada por essa profissional: uma concepgao que a
restringe a atividades escolarizantes (na medida em que a relaciona a lousa,
papel, etc.) e mecanicas (“ligar pontos”), imbuidas de autoritarismo (“ter que
fazer o que alguém quer que eles fagam”).

Outro excerto que aponta nessa mesma direcao, diz respeito as
dificuldades alegadas pelas profissionais de Bergario na realizagdo de

atividades “pedagodgicas” com os bebés.
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Tem, assim, a parte pedagégica que é o... 0 n0sso bergario é muito pequeno [referindo-
se as idades das criangas], né. Mesmo com eles ndo tem como vocé fazer alguma coisa de Pedagogia.
Faz ai uma.... tipo um incentivo para engatinhar, para andar... mais essa parte de coordenagéo [referindo-
se a coordenagdo motora], né. Mas, algumas coisas para eles, ndo funcionam, né. Nem o giz de cera
para eles ndo funciona porque é de levar... colocar na boca, mastigam mesmo, sabe? Ficam com 0s
dentinhos todos coloridos [Risos] Entdo, é uma coisa, assim... para ela ser feita, vocé teria que colocar,
assim... tomar conta de todos, né, nessa parte.

A identificagdo dessas visdes equivocadas de Pedagogia nos
permite supor que ai pode ser encontrada a origem de uma série de
incoeréncias relativas a fungcao da creche, bem como as suas proprias funcdes
(observadas nos relatos das profissionais de modo geral). Acreditamos que o
fato dessas instituicbes terem deixado de estar legalmente relacionadas a area
de Assisténcia Social para vincular-se a Educacgao, pode té-las levado a
presumir — de acordo com o veiculado na esfera do senso comum — que ao
cuidado e a guarda tenha sido acrescido o carater escolarizante (no sentido da
promogao de tarefas com lousa, lapis, caderno...) em nome da “nova” fungao
assumida pela creche: a educativa.

As incoeréncias subjacentes a pratica dessas profissionais
revelaram-se também quando observamos seus relatos a respeito de como a

creche cumpriria as fungdes de cuidar e educar.

Bom, o cuidar a gente... € a higiene, né: dar banho, cortar as unhas, penteia 0
cabelinho... (...) Bom, a gente ensina a comer... O que mais? Deixa eu ver... Nao deixa ficar brigando com
0s outros. A gente sempre chama a atengdo quando tenta brigar, xingar. Porque tem uns pequeninhos
que ja xingam também. A gente fala: — Néo, isso ndo pode! Xingar ndo pode! Entéo, a gente tenta... sei la
eu... educar...

A gente cuida e a gente educa também, né. Educa também! Porque a crianga ela tem
que ter um limite, né. (...) Cuidar... é o que eu estou falando, né. Vocé cuidar bem, tratar a crianga bem,
tentar suprir as necessidades dela, né... Se esta chorando, saber por qué, o que ela quer, o que ela tem...
Porque, as vezes, ela esta chorando, ela quer alguma coisa, ou tem alguma dor, né, alguma coisa...
Entéo... (...) E educar é vocé pér os limites naquela crianga, né. Impor os limites! Esta na hora de fazer
alguma atividade... Esta na hora de brincar, é hora de brincar. A hora de fazer atividade é hora de fazer
atividade. Entéo, ela tem que... Para quando ela ir para uma escola, assim, para um prezinho, um parque,
ela saber definir, né, o que é a brincadeira e o que é sério. Entao, ela ja tem que ter aquela nogéo.

E, eu acho que, assim, vocé cuidando da higiene vocé ja esta educando, né. (...) Entéo,
eu acho que o cuidar ja é educar. Assim, porque vocé cuida da higiene. Vocé esta ensinando ele, vocé
esta educando ele para a higiene. (...) Para mim, cuidar é tudo, abrange tudo, sabe?, Vocé cuida da
alimentagéo, vocé esta ensinando as regras para ele: o horario de almogo, de janta, de café, de tudo.
Certo? Vocé... Agora é hora de brincar! Agora é hora de brincar. Entéo, ali aprende que tem um tempo
para tudo, né. (...) Entéo cuidar é isso, que eu acho, né: é a higiene, é alimentagéo... esse tipo de coisa.
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E, eu acho assim, eu posso educa-los, mas ndo de maneira pedagégica — educar eles com papel, esse
tipo de coisa. Bom, dentro da minha faixa etaria, ndo tem como, né. Mas, educar eles, assim, né,
ensinando a descobrir as coisas e... Para eles serem independentes, vocé entende? Eu acho que a
minha fungéo é essa!

No que diz respeito ao primeiro relato, observamos que além de a
profissional haver relacionado as funcdes de cuidar e educar a aspectos de
cunho assistencialista (“cuidar da higiene” e “ensinar a comer”), inclui também
como funcao educativa da creche “chamar a atengcao” das criangas, fornecendo
exemplos a respeito da forma imperativa com que o fazem, permitindo-nos
presumir que nao procuram “enfrentar as reagdes emocionais das criangas
com carinho e compreensao”, entendendo suas reacbes e buscando
“orientacao para enfrentar situacdes de conflito”, ensinando “como expressar e
lidar com seus sentimentos e impulsos” e explicando “os motivos para
comportamentos e condutas que nao sao aceitos pela creche” conforme
especificado por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 22-23).

O segundo relato chamou nossa atencao tanto na medida em que
ressalta a necessidade de conhecer os motivos das reagcdes emocionais da
crianga, procurando “entender porque a crianga esta triste ou chorando”, como
em seu comentario sobre a necessidade de “imposi¢cao de limites”, pois
consideramos, sim, que as criangas devam “desenvolver seu auto-controle e
aprender a lidar com limites para seus impulsos e desejos”, conforme
declarado por CAMPOS & ROSEMBERG (idem, p. 22), mas sem a
necessidade da “imposi¢cao” declarada pela profissional.

Particularmente, no que se refere ao terceiro excerto, é
interessante observar que apesar dessa profissional afirmar educar as criangas
com as quais trabalha, identificando seu papel como o de “ensinar a descobrir
as coisas (...) para eles serem independentes”, faz ressalvas sobre a
impossibilidade de que essa educagao se dé de “maneira pedagodgica”, “com
papel, esse tipo de coisa”. Presumimos que sua concepgao equivocada de
Pedagogia (indicio de sua formacao deficitaria) seja um dos fatores que a
impede de explorar intencionalmente as atividades que realiza, bem como de
perceber a importancia de sua contribuicdo para a formagao da personalidade

e da consciéncia das criangas com as quais trabalha, pois acreditamos que ao
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estabelecer objetivos que visem a formacado multilateral da crianga, o que
pretendemos €& justamente que elas sejam ‘“independentes” e que se
constituam como sujeitos autdbnomos e criticos, pois — de acordo com
CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 23) é preciso ajudar as criangas a
desenvolverem sua autonomia. Mais do que isso, € preciso ter clareza de que
para que esse desenvolvimento ocorra é fundamental a mediagado do adulto.

A analise desses relatos, tomados em seu conjunto, nos permite
verificar que se, por um lado, duas das profissionais responsaveis pelo Bergario
afirmam que o cuidar e o educar sao fungbes que se realizam ao mesmo
tempo, podendo sugerir que compreendam que a crianga, nessa faixa etaria,
s percebe a realidade (e a si mesma) através do prisma das relagdes com
outras pessoas e de que é a partir dai que irdo apropriar-se das formas de
comportamento humano (quando sugerem que na medida em que se cuida da
crianca se esta, ao mesmo tempo, ensinando-lhes as regras desse
comportamento humano construido socialmente), por outro, demonstram nao
estarem muito seguras acerca de sua compreensdo sobre como a creche
cumpriria sua fungao educativa.

Nesse sentido, quando relacionamos as concepgdes expressas
nesses relatos aquelas sobre a fungao da creche e a concepgao equivocada de
Pedagogia subjacente a pratica dessas profissionais, podemos perceber que
ressaltam o carater preparatoério para aquilo que consideram “ensino formal” (a
“escola”, o “prezinho”, o “parque”), acreditando na necessidade de antecipa-lo
e, ndo, visando preparar as criangas para perceberem a continuidade entre
esses diferentes niveis de ensino. Ao relacionarem os objetivos e a fungéo da
Educacao Infantil ao nivel de ensino que lhe sucede, deixam de perceber a
crianga como seu substrato, ndo levando em conta seus interesses e
necessidades. E possivel que isso se dé& em fungdo da formagdo deficitaria
apresentada por essas profissionais, dificultando tanto a compreensao de suas
préprias fungdes, quanto a percepg¢ao da importancia do planejamento e da
definicdo de objetivos adequados a faixa etaria a que atendem.

Foi justamente com o objetivo de avaliar até que ponto

compreendem a importancia de seu trabalho para a formacao da personalidade
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e consciéncia das criangas com as quais atuam que as profissionais da creche
foram questionadas sobre outras fungbes que consideram serem assumidas

pela creche.

Ah, eu acho que faz tudo de bom, né. D4... nds damos carinho para os filh... [palavra
n&o concluida] para as criangas, comida — que tem comida boa aqui, coisas boas que em casa néo tem —
higiene... Aqui a gente da para eles uma porgédo de coisas, né, que em casa ndo tem nem nogéo. (...)
Bom, aqui a gente passa flior neles, ensina a escovar os dentes... tem muitas criancas que quando
chega aqui ndo sabem nem o que é isso! Porque, tem quem vem para ca com quatro, cinco meses e
nunca comeu. A gente que ensina a comer aqui. A mée, em casa, ndo da comida. A gente que... da...
aqui. Ah, eu acho que... sei la. Tem Festa Junina, Festa das Criangas, dos Pais, das Maes — coisa que
fora daqui, ele néo teria nogdo do que seria isso, né. Entdo, tem sempre novidade aqui.

Faz, assim, pelos pais também, né. Porque, as vezes, chega pai, mde ai com
problema... Ela explica o problema para a gente, a gente tenta ouvir, tenta aconselhar... Eu, la no
bergario, eu sempre... Quando tem mée, assim, s vezes, que chega chorando, né, com problema em
casa... Ai a gente tenta conversar, tenta... Entéo, eu acho que sempre, né, a gente ajuda.

Coloca ela [a crianga] na sociedade, né. Tem o convivio, né, a socializagéo deles. Entéo
aprende, né, aprende a respeitar as diferencas do colega. (...) Ele respeita que tem hora para ele
[enfatizando a palavra] brincar com aquilo, que ele tem que dividir, sabe? Eu acho que é fantastico para a
educagdo... da crianga. Porque eu acho que a educagdo ndo precisa ser exatamente o ABC, né. (... ) Os
meus pais... Para eles ndo era importante o estudo, né. Para eles o importante era vocé ser uma pessoa
correta, saber dar valor nas pessoas, ter 0s seus préprios valores.

Também nesses relatos a incoeréncia de suas concepg¢des torna-
se evidente.

Quanto ao primeiro excerto, observamos que, a0 mesmo tempo
em que a profissional do Bercario ressalta as fungdes assistencialistas
assumidas pela creche (dar comida, passar fluor, etc.), acusa, também, como
ponto positivo a participacdo das criangas nas festas ai promovidas por essa
instituicdo — o que, se por um lado, nos permite supor que o faca por considerar
a importancia dessa participagado nas “comemoracgdes e festas tradicionais da
cultura brasileira”, de acordo com CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p. 25),
pois contribuem para o desenvolvimento de sua identidade cultural, racial e
religiosa, por outro, ndo realiza qualquer comentario sobre a participagao dos
pais e da comunidade nessas atividades.

No que diz respeito ao segundo relato, embora nao esteja
diretamente relacionado as criangas, faz-se necessario considerar que se a

participagcao dos pais nas creches em geral ndo pode ser tomada como regra e
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que, tampouco, é esse tipo de participacao que esperamos, faz-se necessario
ponderar, sem duvida, que o tipo de situagdo apontada pela profissional
constitui-se como um contato inicial, a partir do qual podera ser motivada uma
participacdo cada vez maior, tanto dos pais como da comunidade na definicao
dos objetivos e na resolugdo dos problemas relacionados aos pequenos
cidaddos que freqlientam a creche, membros também dessa comunidade. E
preciso ter claro, no entanto, que essa motivacao so vira a efeito na medida em
que também as profissionais que atuam diretamente com as criangas tenham
consciéncia a respeito da importancia tanto de seu papel junto as criangas e a
comunidade, como da participacdo da comunidade nas decisdes da creche.

O terceiro relato — também incoerente —, ao mesmo tempo em
que vem, mais uma vez, salientar a concepg¢ao equivocada de Pedagogia que
permeia a pratica dessas profissionais, destaca também a funcdo de
socializacdo assumida pela creche.

Os relatos dessas profissionais, se por um lado podem nos levar a
pensar que conseguem perceber que a apropriagdo dos conhecimentos pelo
homem se da por meio dos processos de interagao social (0 que pressupde o
“cuidar” e o “educar’” como fungdes concomitantes), por outro, reforgam a sua
percepcdo da creche (no mesmo sentido do modelo dualista que veio
historicamente marcando as instituicbes de atendimento a crianga no Brasil)
restringindo-a ao local provedor da guarda e da alimentagcdo de criangas
oriundas das classes menos favorecidas e, portanto, ao lugar destinado a
educacgao para a submissao.

Nesse sentido, também as criangas e suas familias sé&o
consideradas pelas profissionais da creche desde uma perspectiva bastante
negativa e até preconceituosa — que por inumeras vezes sao chamadas de
‘carentes” e “ignorantes”. Essa postura vem demonstrar sua falta de
compreensao a respeito da conjuntura sécio-econdmica a que pertencem, bem
como da identidade de classe em relagao as criancas que atendem e, portanto,
muito menos, a respeito da importancia de seu papel junto as criangas no
sentido de possibilitar a superagdo das barreiras que as mantém nesse

patamar.
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CRUZ (2001, p. 53-54), em pesquisa realizada com as
profissionais que atuam nas creches comunitarias da cidade de Fortaleza,
indica nesse mesmo sentido ao afirmar que “a grande maioria reporta-se aos
beneficios que elas [as creches] trazem para as criangas, em geral, referindo-
se as caréncias da clientela” (grifo da autora) e que “a énfase maior € no
aspecto relativo aos cuidados que a creche oferece”, percebendo a creche,
‘predominantemente, como um local onde a crianga pobre é guardada e
alimentada”. Mais do que isso, essa mesma autora verifica que, também essas
profissionais, tém uma “visdo predominantemente negativa (...) acerca das
criangas que atendem”, comentando, mais precisamente, que:

“Infelizmente, ndo ha indicios de que essas profissionais tenham consciéncia

de que tal condicdo de vida, que também inclui a falta de acesso a bens

culturais, caracteriza toda uma classe social e é decorrente do modelo
econdémico que também as vitima. Tampouco ha consciéncia do papel da

educagéo (e, conseqlientemente, de seu papel) na superagdo desse quadro”
(CRUZ, 2001, p. 54).

Ainda no que diz respeito as fungbes da creche, segundo essas

profissionais, também a maioria dos pais a concebe no sentido de guarda.

Para a maioria é chegar, deixar os filhos aqui e ir embora sossegado!
A maioria deles nédo se preocupa! Chega, entrega e vai embora.

Agora, para outras, é assim... elas entregam... para muitas, ndo interessa o que se faz,
assim, em termos de Pedagogia, Se vocé esta ensinando, se vocé esta educando, ou ndo; importa s6 que
elas deixem aqui a crianga de manhé e vém buscar a tarde. [Pausa] E dificil, né, trabalhar assim.

A analise desses relatos nos contextos em que se produziram nos
permitiram observar a existéncia de um conflito velado entre o que as
profissionais da creche esperam dos pais e vice-versa — 0 que presumimos
ocorrer em fungdo da escassa participacdo desses ultimos, segundo relato
delas préprias quando questionadas sobre o que pensam a respeito de sua

participacao na creche.

Ah, deveriam participar mais, né. Tem pai que chega, coloca o filho, vai embora e néo
quer nem saber. Falam: — Ai, ndo, ndo sei como vocés agiientam! E vai embora. Eu acho que eles
deveriam participar mais, né, ver como é o dia-a-dia... Ai dariam mais valor, né.
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Ah, eu acho que eles deveriam participar, né, no dia a dia das... dos filhos, né.
Deveriam participar, assim, querendo saber como é que eles estdo, se estdo se comportando bem, se
estdo... Como que se diz... assim... evoluindo, né. Se estdo acompanhando, se estdo brincando, se
enturmando com as criangas... Porque tem sempre aquelas criangas que tem problema de se adaptar,
assim, com outras criangas, né. Tém muitos pais, muitas maes que chegam ai e pegam, assim, como se
fosse um pacote, né... e vai embora.

Eu acho que eles deveriam ter uma participagdo, assim, mais ativa, no sentido de
conhecer e valorizar [enfatizando as palavras] o trabalho, sabe? Porque s6 conhecer também néo
adianta! Porque tem, por exemplo... Vocé... Ja teve crianga de mexer com a mée, de puxar pela roupa... —
Olha o que eu fiz! Olha o que eu fiz! E ela virar e falar assim: — Mais uma porcaria que eu vou ter que
jogar no lixo! Na cara da crianga. Quer dizer, isso dai desmorona um adulto. Imagine uma crianga! {(...)
Entéo, eu acho, assim, que elas tinham que... ndo é chegar e deixar ai € pronto. Ndo adianta estar
bonitinha, estar limpinha e pronto. Quer dizer, néo... é isso que eu falo: falta interesse, eu acho.

E preciso considerar, no entanto, que essa rara participacdo dos
pais apontada pelas profissionais (a propria entrada dos pais na creche
resume-se a ultrapassar os limites dos portdes, mas nao os das salas onde se
encontram seus filhos) ndo pode ser tomada como simples descaso; ela pode
ser fruto, também, da falta de motivacdo originada no conflito de interesses
com as profissionais responsaveis pelo atendimento de seus filhos, pois — de
acordo com ROSEMBERG (2001, p. 21) — é preciso levar em que conta que:

‘necessidades de pais/maes, criangas e profissionais ndo sdo obrigatoriamente

as mesmas. Pais e mées podem ter necessidade de servigcos de educagéo

infantil para prover a guarda dos(as) filhos(as) enquanto trabalham ou para
completar a educagao/socializagdo doméstica. (...) Mesmo que da Odtica de
pais/ mées, a necessidade prioritaria seja a de guarda, da ética da crianga ela
serd sempre a do acolhimento. (...) Os(as) trabalhadores(as) em educagéo

infantil tém necessidades de formagédo (prévia e continuada), de condigbes de
trabalho, de salario e de status profissional.”

Para aprofundar essa questdo, analisamos os relatos das
profissionais do Bercario sobre quais acreditam ser as atividades mais

valorizadas pelos pais.

[0 que os pais mais valorizam] E o ficar com eles [as criangas] o dia todo, né, para eles
poderem trabalhar sossegados.

Assim, no nosso grupo, como é bebé, eles néo... Assim, atividade, eles ndo ddo muita
importancia, os pais. Mas eles procuram, assim, ver essa parte... Se a crianga esta sendo bem tratada,
sabe? Se esta engordando, eles ficam contentes!... (...) Ai ela fica contente, né porque elas acham que
esta sendo bem cuidado, né.

Pelo meu bergario, eu acho que eles gostam muito quando eles véem as criangas
brincando la fora. Sabe? Porque, as vezes, passa pai, mae, tia e para no alambrado para ficar olhando,
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sabe, observando e... Entdo, eu acho que eles gostam mesmo disso, da liberdade das criangas
descobrirem, por si, as coisas, sabe? Eu penso isso! As musicas também eles gostam. Porque essa
mesma mae, que eu falei no inicio para vocé que rezava para nos, eu ensinava muitas coisas, né, porque
eu imito galinha... a galinha, a ndo sei o qué... Ent&o, quando ela ia pegar o 6nibus ali no... no curtume,
tinha uns... uns garnisezinho, assim, e o menininho diz que fazia assim: — Coco, coco6 mamae, cocé!
[Risos] Sabe? Quer dizer, ele associou, né. Entdo, ela sempre falava que tudo que eu falava para ele,
que eu cantava, que eu ensinava, ele repetia em casa, ele contava. Entdo, eu acho que elas valorizam
bastante isso, sim. Sabe? Essa coisa de descoberta, né. Estdo descobrindo as coisas. (...) E o que eu te
falo: as que conversam com a gente, elogiam bastante né; as outras ja ndo... falam nada, nem
reclamam... simplesmente entram e saem.

Apesar de nos dois primeiros relatos as profissionais ressaltarem
como atividades mais valorizadas pelos pais, simplesmente, aquelas
relacionadas ao cuidado e a guarda das criangas, no terceiro, além de indicar
outro aspecto valorizado pelos pais — “essa coisa da descoberta”, a
constituicdo dos conceitos espontaneos — a profissional, ao relatar as
atividades que realiza com as criangas, demonstra perceber a relacédo entre as
atividades de imitagdo a elas propostas e seu desenvolvimento no que diz
respeito a capacidade de associacdo entre os animais, citados no exemplo, e
sua denominacdo, bem como a importdncia de sua colaboracdo nesse
processo.

As profissionais responsaveis pelo Bercario foram questionadas

também sobre as reclamacdes mais frequentes dos pais.

Reclamam? As vezes acontece de uma crianga... acontece de morder e eles acham
ruim. Isso é coisa que acontece, né.

Ah, 14 no bergario, eles reclamam sempre da falta de funcionarios. Quando eles vém
pegar, assim, que eles acham que tem muita crianga... As vezes eu estou sozinha, entéo eles falam...
Eles falam: — Nossa, mas vocé esta sozinha com tanta crianga? N&o da conta!

Reclamam, assim, porque um bebé mordeu o outro. Isso elas ndo gostam!
Normalmente é o que elas menos gostam.

Observando o primeiro e o terceiro relatos dessas profissionais
verificamos que, segundo elas, as reclamagdes dos pais resumem-se ao fato
de protestarem quando seus filhos sdo vitimas de mordidas por outras
criangcas. Apesar de considerarem que esses incidentes “acontecem”, sao
necessarias algumas consideracdes a respeito. Por um lado, se € provavel que

uma criangca, ao buscar obter novas impressées do mundo circundante,
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manipulando objetos, os leve a boca, € possivel também que o faca, por
exemplo, com a mao de outra crianga que se encontra proxima a ela. Por outro

lado, é preciso levar em conta o seguinte relato de uma dessas profissionais:

Quando eu pego no colo eu pego beijo, eu quero beijo, eu cato e dou beijjo, eu mordo,
sabe? Qualquer dia a mée vai vir aqui e vai me bater! [Risos] Entdo, eu gosto, assim, dessas coisas.
Contato fisico, para mim...

Ao tomarmos em conta esse excerto, verificamos que — apesar de
nao desprezarmos a importancia desse “contato fisico” e das manifestagdes de
carinho declaradas pela profissional — se a prépria responsavel pelas criangas
as “‘morde”, mesmo que carinhosamente, essa atitude pode estar servindo
como modelo para essas criangas — ja que a imitagdo é uma das capacidades
que comecga a desenvolver-se nesse periodo do desenvolvimento — podendo
significar, também para elas, uma forma de expressar carinho.

Assim, além da necessidade dessas profissionais estarem atentas
as criangas, procurando protegé-las “de eventuais agressdes dos colegas”
(conforme indicado por CAMPOS & ROSEMBERG, 1995, p. 22), faz-se
necessario também uma maior cautela no que se refere a suas atitudes para
com as criangas a fim de evitar esse tipo de acontecimento.

Quanto ao segundo relato, no qual a profissional declara estarem,
as reclamacgdes dos pais, relacionadas apenas a falta de funcionarios, é
preciso considerar também que se, por um lado, refere-se a problemas cuja
solugcdo nao esta a seu alcance, por outro, € preciso evidenciar as causas
dessa constante falta de funcionarios na creche. A primeira esta relacionada ao
periodo de férias dessas profissionais, pois ao levarmos em conta que sido dez
profissionais, ao todo, e que a cada uma delas corresponde um més distinto de
férias, verificamos que em apenas dois meses, durante todo o ano, a creche
pode contar com todas as profissionais responsaveis pelo atendimento das
criangas; nos demais meses, sempre havera uma delas fora da creche. A
segunda causa refere-se ao fato de que a rotina esta organizada em fungéo
dos interesses dessas profissionais € nao nas necessidades impostas pela
qualidade do atendimento oferecido as criangas, pois ao revezarem-se em seu

horario de almog¢o, apenas uma delas permanece na creche — dai utilizarem
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esse momento para o descanso das criangas. Uma terceira causa que ainda
pode ser acrescida (embora ndo tenhamos registro dessa informagdo nos
relatos das profissionais), refere-se a nossa observagao — nos periodos em que
estivemos na creche para a realizacdo das entrevistas — a respeito das
constantes faltas de algumas dessas profissionais, obrigando a subdivisdo do
grupo sob sua responsabilidade para que as criangas pudessem ser atendidas
em outros grupos.

No que diz respeito a segunda causa apontada acima — o
revezamento das profissionais responsaveis pelo Bergario no horario de
almocgo — duas delas chegam a apontar esse momento como o mais dificil em

seu dia-a-dia com as criangas.

Ah, fica dificil quando vocé esta sozinha e todos eles choram. Ai vocé ndo sabe quem
vocé socorre primeiro, né.

O dificil é quando eles acordam, que ndo dormem mais e ai acabam acordando todo
mundo. Porque eu fico uma hora sozinha... com... com todos. Isso que é dificil, que eu acho. A parte mais
dificil que tem no bergario, para mim, é essa. Porque todos eles dependem de mim... para levar
mamadeira...

Questionadas, ainda, sobre “se” e “como” levam em conta essas
reclamagdes dos pais, apresentam respostas evasivas afirmando ou que nao
tém problemas, ou que esses sao raros (quando referem-se as mordidas) ou,
ainda, que a solugcdo esta fora de seu alcance (a respeito da falta de

funcionarios).

Ah, as vezes, passa anos sem acontecer [referindo-se as mordidas], o dia que
acontece... eles ficam bravos.

Ah, l4 no nosso bergario ndo tem problema. N6s nunca tivemos problema, assim, com
0s pais. A gente se da bem.

Entéo, eles reclamam mais da falta de funcionarios, né.

Tomados os relatos das profissionais responsaveis pelo Bercario,
de um modo geral, verificamos que, subjacentes a pratica dessas profissionais,
prevalecem concepg¢des de cuidar, educar e brincar contraditérias e

desvinculadas umas das outras, levando-as a perceber a creche mais como
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instituicao assistencialista (privilegiando as fun¢des de cuidado e guarda) do
que educacional — dai a predominancia de atividades relacionadas a higiene,
ao descanso e a alimentacgao.

Acreditamos que as proprias incoeréncias evidenciadas nos
relatos dessas profissionais sobre as atividades que realizam e, também, as
que deixam de realizar com as criangas, ja nos fornecem pistas sobre suas
necessidades eminentes de uma formacgao profissional que |Ihes possibilite
perceber a importancia de seu papel para a formacdo da consciéncia e da
personalidade das criangas com as quais atuam, na medida em que lhes
proporcione o0 conhecimento sobre os processos por meio dos quais o individuo

se desenvolve.

5.2.2 Infantil |

As cinqlienta e sete criangas atendidas pelo Infantil | situam-se na
faixa entre dois e quatro anos incompletos. Assim, faz-se necessario levar em
conta em nossas analises que as profissionais responsaveis por seu
atendimento deveriam tomar como ponto de partida as necessidades das
criangas de acordo com o periodo de desenvolvimento no qual se encontram e
o conteudo da atividade principal em cada um deles: a atividade objetal, no
periodo relativo a primeira infédncia e o jogo, na infancia pré-escolar.

A fim de facilitar as possiveis comparacdes, para a analise das
concepcgdes das profissionais responsaveis pelo Infantil |, tomaremos como
base a mesma sequéncia utilizada para a apresentagao dos dados relativos as
profissionais do Bergario.

Assim, iniciamos nossas analises apresentando os relatos dessas
profissionais sobre as atividades que realizam com as criancas.

Destacamos, também aqui, que na rotina descrita por essas
profissionais, das dez horas (aproximadas) nas quais as criangas permanecem
na creche, apenas trinta minutos sdo reservados exclusivamente ao brincar
livre. Das nove horas e meia restantes, cinco horas sao destinadas a atividades
que visam a preservagao da saude: uma hora e trinta minutos dedicada a

higiene; duas horas, ao descanso e uma hora e trinta minutos, a alimentacao.
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O curto periodo reservado as atividades recreativas contrapéem-
se as declaragbes das profissionais na medida em que apontam as
brincadeiras, o "contar historias" e o "cantar" como sendo as que mais gostam

de realizar com as criangas.

Ah, eu gosto de brincadeiras, de... de brincar mesmo, de brinquedo, de joguinho, da
atividade... Todas as coisas, sabe?

O que eu mais gosto? Contar estdrias. Eu adoro contar estérias para eles.
O que eu gosto mais é de brincar com as criangas! [Risos]

Ah, eu gosto de contar estoria... para eles... Porque eles prestam muita atengdo. Eles
viajam, sabe? Eles ficam prestando atengéo, assim... E misica também, cantar... Eu gosto muito de
cantar! Eu gosto de cantar...

Quanto a preferéncia das criangas, apesar de uma delas haver
incluido outra atividade ("o canto") — cujo entusiasmo demonstrado pela
profissional nos colocou em duvida quanto a real correspondéncia a opinido da
crianga, ou a sua propria —, nao deixam de destacar a prioridade pelas
brincadeiras no parque, talvez justamente, por ser este o espago e o tempo em

que Ihes é permitido brincar livremente.

Ah, eles gostam de brincar no parque... Livre.

Eu acho que é de brincar com os brinquedos [no parque]. Eles gostam muito de brincar.
Porque as criangas gostam mesmo é de brincar. Eles adoram brincar e eu fago o que eles gostam porque
eu acho que é bem melhor do que ficar segurando crianga na sala.

Bom, se for ver por elas, elas preferem ficar no parque. [Risos] Elas gostam de ficar
brincando no parque.

E o canto. Porque eu coloco CD... Que nem, tem aqui... E o CD da Xuxa! A Xuxa... Eu
adoro as musiquinhas dela porque séo... As musiquinhas dela... N&o sei se vocé ja ouviu? Néo sei se
vocé gosta dela?

Observando as rotinas descritas por essas profissionais, pudemos
notar que, apesar de havé-las apresentado um pouco mais detalhadamente —
se comparadas as do Bergario — também esses relatos nos indicam uma certa

mecanicidade.
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A fim de apresentar a rotina descrita por essas profissionais sem,
no entanto, nos estendermos em demasia, selecionamos um excerto de cada
uma delas, de forma que, em conjunto, pudessem demonstrar como sé&o

distribuidas as atividades realizadas pelas criangas ao longo do dia.

[As criangas chegam] As sete horas. Depois tem o café, das... das oito e quinze s oito
e meia. Ai depois tem a divisdo de grupo das criangas, né; é das... oito e quarenta e cinco até umas nove
horas, é a divisdo de grupo. Depois, das nove e quinze até umas... umas nove e meia a gente troca, pde
para fazer xixi, sabe, escova 0s dentes, né, depois do café deles, né. Depois a gente... até as dez horas,
que é o horario de... que a gente fica dando atividade...

Depois que a gente escova, a gente faz uma atividade. Uma atividade ou... Os meus
mesmo, a atividade deles — que sdo muito pequenininhos — é jogo de montar; é a brinquedoteca — que eu
uso; é o parquinho, sabe? E riscar um papel em tamanho grande, né, porque tem que ter um bom
espago, né, porque eles ndo tem nogdo muito de espago. Depois da atividade eles vao se preparar para o
almogo, né.

Ai alguns querem &qua, fazer xixi novamente; ai a gente coloca 0s colchonetes; é dada
a chupeta para as criangas que usam chupeta. Algumas criangas dormem sozinhas; algumas eu percebo
que néo (...) Ai depois, uma e trinta... Entre uma e quinze e uma e trinta as criangas comegam a acordar,
ou a gente comega a acorda-las. Porque aqui tinha algumas criangas... que demoram mais para... que
demoram mais para dormir, entéo a gen...[palavra ndo concluidaj (...). Entdo, vamos acordar as criangas!
Ai pe o sapatinho; as criangas vém para o café; tomam o café, né.

Bom, depois disso, ai ja da uma e meia, quinze para as duas... Ai, quinze para as duas,
as tias comegam a tomar café. Entdo comega a revezar. Sabe? Ficam duas com um grupo, com outro
grupo... Ia no parquinho... (...) Entdo, eu vou para o parque, nés vamos para o parque. Ai uma vem tomar
café, depois vem outra. (...) Quinze minutos de café. Até comegar uma atividade... duas e meia. A gente
comega a dar uma... Ai, cada uma pega, Separa 0 Seu grupo, pega o seu grupinho e faz uma atividade na
parte da tarde com eles. (...) E depois da atividade, nés vamos preparar para o jan... para a janta, é o
jantar, né, que é o lanche da tarde; que é a sopa, né, que as meninas fazem na cozinha. E a gente
prepara, vai no banheiro, lava as méaozinhas, faz xixi... Eu escovo os dentes deles uma vez s6; néo
escovo mais do que isso porque nem da, porque é muito corrido. (...) Entéo, a tarde a gente troca, assim,
né, da uma atividade... uma masica, alguma coisa, assim, e se prepara para ir embora, né.

Esses relatos, tomados como um todo, nos permitem evidenciar o
predominio das atividades relacionadas a preservacdo da saude — higiene,
descanso e alimentagao.

Além disso, julgamos que dois desses excertos devem ser
especialmente comentados.

Observando o primeiro excerto, nos questionamos sobre o que
fazem até "oito e quinze" as criangas que chegam as sete horas na creche? Se

o horario reservado ao café termina as oito e meia, por que a divisdo dos
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grupos se inicia as "oito e quarenta e cinco"? Por qué motivo essa divisdo das
criangas nos grupos toma tanto tempo? Se a divisdo dos grupos se faz até as
"nove horas", porque as atividades de higiene séo iniciadas apenas as "nove e
quinze"?

Essas questbes nos permitem duas suposi¢cdes iniciais. A
primeira, € a de que, realmente, o que predomina na rotina dessas criangas € a
"espera"; a segunda, decorrente da primeira, € a de que essa (des)organizagéo
toma por base os interesses das profissionais e da creche, em detrimento das
necessidades das criangas.

Quanto ao segundo excerto, faz-se necessario esclarecer que
esta referindo-se a criancas com idades que variam entre dois anos e dois
anos e meio e que, portanto, cada uma das atividades citadas assume
importancia especial para seu desenvolvimento, desde que favorecidas pela
mediagao dos adultos. A brinquedoteca, pela variedade de objetos que deve
conter, pode contribuir para a apreensao, pela crianca, das relacdes entre a
forma do objeto e 0 uso a que se destina — dai a importancia, nesse periodo,
do emprego de objetos de utilizagdo univoca, posto que suas agdes
encontram-se numa relacdo de dependéncia reciproca com as propriedades
desses objetos; os jogos de montar, por sua vez, permitem o estabelecimento
de relagbes reciprocas entre os objetos, contribuindo para o desenvolvimento
das acbes correlativas; a possibilidade de "riscar um papel em tamanho
grande", pode contribuir para a reorganizagao dos movimentos em fungao das
relacbes estabelecidas entre a forma do instrumento e os objetos sobre os
quais incidem suas acgodes, possibilitando o desenvolvimento paulatino das
acdes instrumentais. Em Jultima instancia, serdo as responsaveis pelo
desenvolvimento das atividades de percepg¢ao da crianga.

Para aprofundar nossa analise e observar até que ponto a
mecanicidade sugerida por esses relatos reflete-se nas atividades das
profissionais do Infantil |, ou se, por outro lado, é a intencionalidade que marca
suas acodes, apresentamos os excertos nos quais especificam a forma como

trabalham no periodo reservado as "atividades programadas".
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Ao observarmos suas descrigbes sobre a forma como organizam
as atividades programadas, apesar de uma delas haver comentado sobre a
elaboracdo de um planejamento para a sua realizagdo, o que pudemos
perceber, inicialmente, foi a falta de clareza quanto aos objetivos pretendidos

no que se refere ao desenvolvimento das criangas.

A gente da sempre uma atividade. Eu sempre dou revista, recortes de revista; separo ja,
assim, as letrinhas, a primeira letra do nome deles; coloco, assim, no chdo — porque é com tesoura, um
ajuda o outro. Entéo, eu coloco a letra “E” de Eduardo, ele vai la e senta; ai eu dou a tesoura, dou a....
primeiro eu distribuo 0 nome no chdo, mando sentar; ai depois dou a revista; por dltimo a tesoura... E fico
olhando ali, sabe? Ai, depois que cortou — cada um corta uma figura — eu falo: — Ai, que figura linda!, né,
para levar para casa. Ai depois, logo eles ja... enche daquele... porque é poucos minutos, né. Ai eu dou o
quebra-cabega ou entéo, dou uma brincadeira mais relaxante — que é brinquedo, sabe? E assim vai indo.
E... desenho no papel... com giz de cera e com guache também; impresséo da méozinha, do pezinho...

Entéo, eu coloco eles na sala, né, o meu grupinho e coloco joguinho para eles estarem
encaixando e vou conversando, falando assim: — Ah, olha s6, esse é o amarelo; esse é o azul... Entdo, a
gente trabalha muito com cores, né. Eles ficam trabalhando com os blocos, né, de montar. Quando é giz
de cera, eu procuro usar muito cores para eles fazerem desenhos, riscar... Mais é riscar, porque eles néo
sabem, eles ndo tém muita... Alguns ainda conseguem fazer bolinha, sabe? Nao consegue fechar. Mas é
dificil. Alguns nem falam direito. (...) Quando eu fago trabalho com papel, ou eu fago assim... quadrado
grande, circulo, para fazer dentro do circulo, dentro do quadrado... vamos desenhar dentro, fora, né...
com giz de cera. Eu ndo uso lapis de cor, eu uso mais giz de cera. Giz de lousa, eu uso mais no patio
para eles riscarem no chéo... (...) A atividade no papel, que as vezes eu monto, assim, é so riscar, né...
(...) Para fazer esse tipo de atividade eu fago ou riscar la fora usando giz, essas coisas, ou no papel.
Porque rela... [palavra ndo concluida] Eu ndo tenho formagédo para estar tendo... Sabe? Saber como
trabalhar bem com as criangas. Eu sei eu tem mais coisas do que isso que eu estou fazendo, mas eu
néo... eu ndo sei direito também, né. Eu fago o que eu aprendi! Entéo, é esse tipo de atividade que eu
fago: riscar no papel com giz de cera, com giz, la fora. Porque os meus sdo muito pequenininhos néo tem,
assim, muita opg¢éo de... de atividade no papel, entendeu?

Entéo, eu estou descobrindo sozinha. Entéo, eu percebi que as criangas ndo conhecem
cores. Trés anos é muito cedo para elas conhecerem. Pelo menos diferenciar as cores. Entéo, é assim...
Alguns até conseguem. Entéo, vocé come... [palavra ndo concluida] eu comego assim: mostrando... azul.
Entdo, vamos associar 0 azul a qué? Ah, ao céu! Entdo, quando eu mostro o azul, eles ndo sabem que o
nome daquilo é azul. Ou pelo menos eu falo e eles esquecem. Até a proxima atividade, ja esqueceram.
Mas eu mostro... Ah, é da cor do céu! Entéo, esta bom. Eu ja sei que eles estdo assimilando — pelo
menos uma grande maioria ja esta assimilando. Também ndo sabem a nomenclatura e tal, mas sabem
que é o sol... o vermelho... Entdo, quatro cores eu ja coloquei: amarelo, vermelho, verde... Se bem que eu
estou trabalhando mais com duas, que sdo o azul € o amarelo, né. Entdo... Mesmo porque os dois
comegam com “A”, para que eles possam saber a diferenga, né. Entdo, as vezes, eu mostro o azul... -
Ah, amarelo! — N&o! A cor do sol... A cor do céu! Entdo, é A - ZUL! Entéo, eles véo... SO que eu sei que
isso leva um tempo e eu, realmente, néo sei, né, qual é o tempo dessas criangas. Entéo, vai assim... Ai
depois... As vezes eu dou uma cor de giz para que eles fagam... Ahhh... Eu j tentei assim... formas...
desenhar ahh... um tridngulo Entdo, pinta o triangulo dessa cor. Entdo eu dou uma cor. Alguns até
pintam, ja outros rabiscam a folha inteira tal tal. Ah... Menor e maior — ontem mesmo eu fiz, né - uma
bolinha bem pequena e uma outra bem maior. — Ah, entéo, olha, vamos pintar a bolinha pequena de azul!
Entdo eu dei o azul. Entéo... pintaram... Eles ndo tém coordenagdo, saem fora; alguns nem pintam;
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alguns... (...) Eles sabem apontar, eles conhecem; eles sabem qual é a maior e qual é a menor. {...)
Entéo, eu sei quais acompanham ja, essas atividades; sei de outros que ndo acompanham; sei que tém
uns que ndo acompanham nada, que rabiscam a folha inteira, que rasgam a folha, que dobra e enfia no
bolso. (...) Mas é assim, é um questéo de dez, quinze minutos, no maximo vinte, eles ja ndo querem mais
essa atividade. Eu ndo sei se é isso! (...) Porque eu ndo sei qual é a proposta que eu tenho que fazer
para essas criangas de trés anos. Realmente ndo me foi passado isso, ndo me foi ensinado. Eu estou
aprendendo sozinha e eu néo sei se eu estou no caminho certo também.

A programada... Vamos supor... O que eu fiz na semana passada... A gente fez o
planejamento até essa segunda, né. Ai, na sequnda, o que que € a atividade programada? Ah, € a hora
do conto. Ai vocé tem que vir, contar histéria para eles... As vezes nem como esta... esta no livro. As
vezes vocé mostra a figura e vocé mesmo cria uma historia. Eles até entendem mais do que a linguagem
do livro, né. Entéo, eu uso mais a imagem mesmo. E uma menininha, é um cachorro, um ledozinho...
Entdo, a programada é essa.

Quanto ao primeiro excerto, referindo-se as atividades
programadas para as criangas na faixa entre trés anos e trés anos e cinco
meses, € interessante notar que apesar da profissional responsavel por esse
grupo haver percebido a pouca motivagdo das criangas para a realizagao das
atividades relacionadas aos seus nomes (demonstrada pelo curto periodo ao
qual se dispdem a dedicar-se a elas), sua afirmacdo de que "sempre" as
realiza, revela ndo compreender que esse carater escolarizante nada tem a ver
com as finalidades educativas legalmente assumidas pelas instituicdes publicas
de Educacao Infantil. Ao contrario, tomar como seus, os objetivos de outro nivel
de ensino, significa desconsiderar a crianga como elemento central a partir do
qual devem ser definidos os objetivos para esse nivel de ensino, bem como
desprezar as particularidades dos processos de desenvolvimento infantil,
tomando-a como sujeito passivo nesse processo. Além disso, a falta de
objetivos definidos para a realizagao dessas atividades nos permite supor que
as faca apenas para preencher o tempo livre das criangas.

A observagao do segundo relato também nos impde levar em
conta dois aspectos.

O primeiro, diz respeito ao fato de que apesar de afirmar nao ter
formagao para saber se as atividades que vém propondo as criangas de seu
grupo séo, ou ndo, adequadas a essa faixa etaria, € preciso levar em conta que
cursou até o terceiro ano do curso de Magistério e ainda, que € aquela que

possui a segunda melhor formagdo de todas as profissionais investigadas.
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Assim, o fato de que ela propria tenha identificado sua formagdo como
insuficiente vem apenas corroborar a necessidade de implementacdo de
propostas de formacédo inicial e continuada para essas profissionais que ja
atuam nas creches.

O segundo aspecto esta relacionado a adequacgao, ou nao, das
atividades por ela propostas ao subgrupo com o qual trabalha (criangas entre
dois anos e dois anos e cinco meses). Para afirmar, ou nao, tal adequacéo
seria necessario, antes de tudo, conhecer os objetivos pretendidos por essa
profissional — 0 que nao elucida em seu relato. Além disso, € preciso levar em
conta, também, que as atividades plasticas (os jogos de encaixe, os desenhos
e as atividades com cores), embora tenham inicio ja na primeira infancia
(periodo no qual se encontram as criangas desse grupo) e possam ser
tomadas como importantes contribuicbes para o desenvolvimento psiquico
infantil, de acordo com MUKHINA (1996, p. 167), € somente na idade pré-
escolar que as criangas adquirem a capacidade de analise desses objetos e de
suas propriedades.

Além disso, ao afirmar nao ter muitas opgdes com atividades no
papel para essas criangas, demonstrando certa preocupagdo com isso, nos
permite supor que as considera muito necessarias, evidenciando, também aqui,
a visao da creche numa perspectiva escolarizante.

Com relacao ao terceiro excerto, pudemos verificar uma série de
incoeréncias, pois ao mesmo tempo em que a profissional da creche parte do
pressuposto de que algumas criangas ndo conseguem sequer diferenciar as
cores, parecendo desconsiderar qualquer tipo de conhecimento que essas
possam ter, ela prépria demonstra confundir-se ora, afirmando que o sol é
vermelho, ora, que € amarelo. Além disso, ao descrever as atividades que
propde a essas criangas (que se situam na faixa entre trés anos e meio e
quatro anos incompletos e, portanto, no periodo correspondente a infancia pré-
escolar) percebemos que estas sdao também marcadas pelo carater
escolarizante e, segundo seu proprio relato, apresentam-se as criangas de
forma bastante desmotivadora, na medida em que s6 conseguem prender sua

atencado por um curto periodo de tempo. Apesar da falta de clareza sobre os



156

objetivos pretendidos com aquelas atividades mencionadas, € preciso levar em
conta seu esforgo (evidente no seu relato como um todo) no sentido de tentar
compreender os conhecimentos que as criangas de seu grupo ja possuem e o
que Ihes é necessario nesse periodo do desenvolvimento infantil.

A observacado de quarto excerto, pela forma simplista com que
relata seus procedimentos, exemplificando-os com a "hora do conto", nos
permite supor que o planejamento das atividades resume-se a sua distribuicdo
durante a semana, sem que haja qualquer empenho na definicdo dos objetivos
a serem atingidos, especialmente no que se refere a promogao do
desenvolvimento das criangas desse grupo.

Tomando o conjunto desses relatos, podemos inferir que a falta
de clareza a respeito dos objetivos a serem atingidos com as atividades que
vém propondo as criangas esteja relacionada tanto a sua falta de conhecimento
a respeito das periodos de desenvolvimento psiquico pelos quais passam as
criangas, quanto a predominancia do prisma escolarizante através do qual
percebem a Educacao Infantil. Além disso, pudemos observar que ao proporem
atividades nas quais prevalecem seus interesses pessoais sobre os das
criangas, evidenciam uma concepgao de crianga que a toma como sujeito
passivo tanto em seu processo de desenvolvimento quanto nas relagdes que
estabelece com as profissionais da creche. Um exemplo disso pode ser

observado a partir do seguinte relato:

Ah, eles tomam leite. Alguns dos meus ndo tomam. Tem crianga minha pequenininha
que ndo gosta, mas com o tempo eles vdo gostando. Tanto que tem mée que pede para trazer a
mamadeira. Eu ja falo que ndo, que eles tém que aprender a tomar na canequinha, né. Tem que aprender
a tomar na canequinha! E eu ja falo que néo. (...) Porque na canequinha eu... eu... ndo dé para mim
observar tudo, mas tem crianga que eu observei que toma muito bem o leite na caneca. Entéo, para qué
que vai voltar na mamadeira, né?

Nesse relato sobre o horario do café, uma das profissionais
responsaveis pelo Infantil | vem demonstrar justamente a supremacia de seus
interesses sobre os das criancas com as quais atuam, desrespeitando,
inclusive, as recomendacdes expressas nos Critérios elaborados por CAMPOS
& ROSEMBERG (1995), ao especificarem as necessidades de aprender a

“lidar com preferéncias individuais das criangas por alimentos” (idem, p. 13), de



157

respeitar “preferéncia, ritmos e habitos alimentares individuais das criangcas”
(idem, p. 18), bem como o direito de “trazer um objeto querido de casa para
ajuda-las na adaptagdo a creche: uma boneca, um brinquedo, uma chupeta,
um travesseiro” (idem, p. 24) e o dever do adulto em ajudar “os pequenos na
transicdo da mamadeira para a colher e o copo”.

Ainda com o objetivo de buscar mais pistas sobre as concepc¢des
subjacentes a pratica dessas profissionais, as questionamos sobre as
atividades que gostariam de realizar com as criangas, mas que — por algum

motivo — foram (ou s&o) impedidas de efetiva-las.

Eu gostaria de dominar mais eles, s6 que eu néo consigo. Eu sou muito calma, assim,
sabe? E eles fazem eu de gato e sapato. Mas o pessoal vem e critica, sabe? — Ai, vocé é muito mole!, né.
Mas, as vezes, eu prefiro ser assim. Eu ndo gosto de ser agressiva, eu ndo gosto de... né. [Pequena
pausa] As vezes, puxar uma orelha, porque acontece isso! (...) No outro bergério [referindo-se a um dos
subgrupos do Infantil Il] tem uma crianga que é muito problematica. Entéo, a crianga estava chorando no
saldo, estava dando muito trabalho; ai a pajem do nosso bergario, s6 chamou a crianga € a crianga foi
com calma. (...) A tia dele ndo gostou! Porque ele foi dormir no outro bergario e Ia, depois, ele iria
acostumar... (...) Ele dormiu. Ficou a tarde toda com a gente! (...) Eu acho que deveria de entender a
crianga! Aonde ele quer ficar! Se ele quer ficar calmo, ele tem que ficar... se sentir bem.

Bom, o que eu acho, assim, que as vezes eu quero fazer e ndo fago é porque falta
material, né. Faltando material, 0 que a gente esta plan... [palavra ndo concluida] planejou em fazer, ja
héo da para fazer. Tanto que esse més, que é més junino, eu gostaria tanto de fazer uns enfeites para
colocar no nosso bergério e eu ndo tenho material para estar fazendo esses enfeites.

Néo sei, as vezes, eu fico assim, um pouco insegura em relagdo as atividades dirigidas.
Eu nédo sei realmente o que é que eu tenho que propor para as criangas. Entéo, eu fico um pouco presa
ai, sabe? Comeco a dar alguma atividade para as criangas, mas ndo sei... Recortar, colar e tal... Isso ai
eu vejo... as vezes eu vejo que as criangas ndo estdo respondendo aquilo que eu estou tentando passar.
Entdo, por qué? Eu acho que... Sera que é porque ndo esta na hora ainda? (...) De repente eu estou
mostrando uma coisa que realmente ndo é o que ela esta querendo, ndo é o que esta interessando para
ela. Entéo, eu estou insegura, assim, principalmente, na parte mais dirigida.

Assim... Ndo que talvez eu néo consiga, mas por falta de material mesmo. E o que eu j4
te passei, né. E a falta de material, porque se tivesse muito mais material para mim trabalhar com eles,
eles iriam aprender bem mais, né.

Analisando os relatos dessas profissionais do Infantil | como um
todo, podemos observar que seus depoimentos encaminham-se em dois
sentidos. Enquanto o primeiro e o terceiro relatos apresentam, de certa forma,
uma reflexdo dessas profissionais sobre sua postura diante das criangas e da

forma como acreditam poder estar (ou n&o) contribuindo para o seu
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desenvolvimento, o segundo e o quarto, remetem a problemas cuja solugao
consideram fora de seu alcance (a falta de material) e que, portanto, nada
podem fazer no sentido de contornar essas situagoes.

Observando o primeiro excerto podemos perceber o conflito
vivenciado por essa profissional na medida em que busca, por um lado, ser
coerente com seus valores, tentando “entender a criangca” e, por outro,
enquadrar-se no modelo de rigidez (e porque nao dizer “repressao”!) que lhe é
cobrado pelas demais profissionais da creche. Ao narrar uma situacdo na qual
esse conflito veio a tona, deixa clara sua posi¢gao, mostrando estar de acordo
com os Critérios de CAMPOS & ROSEMBERG (1995), quando especificam a
necessidade de procurar “respeitar as variagdes de humor das criangas” (idem,
p. 13), possibilitando-lhes encontrar “conforto e apoio nos adultos sempre que
precisam” (idem, p.22), tomando o “bem-estar fisico e psicologico das criangas”
(idem, p. 23) como um dos objetivos principais e “evitando situagbes em que as
criangas se sintam excluidas” (idem, p.22), pois “meninos e meninas tém direito
a expressar tristeza e frustragao” (idem, p. 23). Outro aspecto que merece ser
considerado diz respeito a seu comentario sobre a discordancia da profissional
responsavel pelo outro grupo com relagdo a atitude tomada, nos permitindo
presumir que as situagdes de trabalho colaborativo e em equipe ndo sdo uma
constante em sua pratica, contrariando os referidos Critérios (CAMPOS &
ROSEMBERG, 1995, p. 15) quando propde a realizagédo de um trabalho em
equipe e que procure “desenvolver relagdes de trabalho cordiais e afetivas”.

No que se refere ao segundo excerto, apesar desta profissional
referir-se a tarefas que ela propria gostaria de realizar, e ndo a atividades que
gostaria de realizar com as criangas, justificando sua impossibilidade em
funcao da “falta de material”, notamos que o problema para a ndo execugao da
tarefa pretendida encontra-se, de fato, na propria elaboragcédo do planejamento
— que afirma ter realizado — pois se ja haquele momento houvesse verificado a
disponibilidade desse material, certamente concluiria pela inviabilidade na
execucdo do material pretendido — o que nos permite duas suposicdes: a

primeira, € a de que esse planejamento possa nao ter sido, de fato, realizado; a
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segunda, de que essas profissionais ndo compreendem o sentido e, portanto, a
importancia do planejamento para uma pratica educativa de qualidade.

Quanto ao terceiro relato, consideramos interessantes os
questionamentos apresentados pela profissional, pois ao mesmo tempo em
que reconhece suas necessidades de formacao e aperfeicoamento na area,
consegue refletir sobre sua pratica, identificando algumas falhas, mesmo que
nao saiba como soluciona-las — reconhecimento e capacidade de reflexao tais
que nao foram comuns nos relatos por nds analisados.

Com relagdo ao quarto excerto, acreditamos que o fato da
profissional ndo haver especificado os tipos de atividades que considera
importantes e, por isso, gostaria de realizar com as criangas — justificando a
impossibilidade de sua efetivagdo a partir de um problema cuja resolugao esta
fora de seu alcance — vem demonstrar que o carater evasivo de seu relato
possa ter sua origem na falta de compreensdo sobre os processos de
desenvolvimento humano e, portanto, das possibilidades das criancas com as
quais trabalha — o que, por sua vez, a impede de ter clareza tanto sobre os
tipos de atividades necessarios para a promog¢ao do desenvolvimento dessas
criangas, quanto da importancia de seu papel nesse processo.

Acreditamos que a analise das concepgdes subjacentes a pratica
dessas profissionais ndo pode deixar de levar em conta seus relatos sobre as

atividades relacionadas a recreagao, aos quais passamos a segulir.

E brincadeira de faz de conta, é... [Pausa] brincar, assim, de casinha com eles,
perguntas... sobre a familia; o fim de semana, 0 que passou, sabe? Bastante brincadeiras, assim,
recreativas... com fantoche, sabe?

Bom, a recreagdo eu entendo, assim, como brincar, né, ir no parque, brincar no
parque... Olha, recreagdo, eu penso, assim: brincar na brinquedoteca com brinquedos, brincar no parque,
fazer atividade de subir e descer a escada, né. Ah... O que mais? Sentar para cantar juntos em roda,
fazer movimento corporal, bater palma, bater pé, cantando alguma musiquinha, né, balangar o corpo,
fazer roda cantada. Essa é a parte de recreacgéo. (...) Eles adoram que eu brinco com eles. Eles brigam
até. [Risos] Eles gostam muito de brincar, sabe? A gente brinca junto, senta junto na casinha, a gente
imita @ mamae e come comidinha... Entao, eu estou sempre junto com eles ali. S6 no parque que eu néo
fico muito.

A gente tem uma recreagdo mais dirigida, né, que a gente coloca... Por exemplo, eu
tenho procurado passar atividades... algum tipo de exercicio fisico, que eu tenho aprendido... Algum tipo
de exercicio fisico, alguma coisa assim... ahh... Ou joguinho de bola, ahhh... alguma coisa... alguma
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brincadeira, assim, mais dirigida. E depois, tem um momento que vocé vé que eles ja ndo querem mais
aquilo. Entéo, vocé depois, acaba deixando eles ir no balango — livre — ir no escorregador, ou... Os
meninos preferem 0s pneus.

A recreagdo livre, eles ficam no parque a vontade, sem a tia ficar bolinando eles... E
l6gico, olhando! Mas sem brincar. Agora, quando ela é dirigida, a gente brinca de cobra-cega, de bola,
corre-cutia, canta musica... Que nem, como eu havia te falado, é... eu ponho o radio 14, fago ginastica
com eles... Eles adoram! Eles adoram! Musica, ginastica e historinha é o que eles mais adoram!

Observando o primeiro excerto e atentando para o fato de que se
refere a criangas na faixa de trés anos a trés anos e meio, notamos que as
atividades propostas estdo de acordo com o periodo do desenvolvimento
psiquico no qual se encontram (a infancia pré-escolar) e que tem o jogo
protagonizado como atividade principal. Embora ndo tenha especificado os
detalhes, consideramos importante verificar que essas criangas tém tido a
oportunidade de realiza-las, pois na medida em que se lhes é possibilitada a
“brincadeira de faz de conta”, se lhes possibilita a percepcao das relagdes
estabelecidas entre as pessoas, apropriando-se da cultura e do sistema de
regras e linguagem que lhe sdo préprios. E por meio desses jogos
protagonizados que a crianga tem a oportunidade de elaborar novas formas de
pensamento, impulsionando seu desenvolvimento. Além disso, ao relatar as
conversas “sobre a familia, o fim de semana, o que passou”, incluindo as
brincadeiras com fantoches, vem também demonstrar a concordancia com os
Critérios de CAMPOS & ROSEMBERG (1995), quando afirmam a necessidade
de conversar “com as criancas sobre suas experiéncias em casa e no bairro”
(idem, p. 23), bem como de que devem ter oportunidade de “desenvolver
brincadeiras e jogos simbdlicos”, além de “ouvir musicas e de assistir teatro de
fantoches” (idem, p. 19).

No que diz respeito ao segundo excerto, relativo a criangas entre
dois anos e dois anos e meio, notamos a presencga de varios tipo de atividades.
As atividades com os brinquedos da brinquedoteca, nos permitem supor a
realizacéo de atividades de manipulagdo de objetos (atividade principal nesse
periodo de desenvolvimento em que se encontram as criangas — a primeira
infancia), que Ihes possibilita apreender as relagées entre suas formas e seu

uso, bem como as relagdes reciprocas entre distintos objetos do mundo
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circundante e o desenvolvimento da linguagem. O brincar nos brinquedos do
parque, assim como 0s movimentos corporais, permitem as criangcas dessa
faixa etaria o exercicio e as variagcbes que possibilitardo o dominio sobre o
mais importante movimento recém-adquirido — o caminhar ereto — e que, por
sua vez, lhe conferem certa autonomia, propiciando a crianga a percepgao
sobre suas proprias e crescentes possibilidades (MUKHINA, 1996). As
brincadeiras de roda e os jogos dramaticos, que permitem a crianga a imitagcéo
do conteudo observado na vida adulta circundante — constituindo-se na base
para os jogos protagonizados da infancia pré-escolar. Além disso, € preciso
ressaltar também a concordancia com os Criterios de CAMPOS &
ROSEMBERG (1995), ao ressaltarem a importdncia de que os espagos
externos permitam as brincadeiras das criancas, de que as meninas também
participem “de jogos que desenvolvem os movimentos amplos: correr, jogar,
pular’, bem como de que adultos também proponham brincadeiras e
demonstrem o valor que dao a elas participando sempre que as criangas
pedem” (idem, p. 12) e organizando “com as criangas aquelas brincadeiras de
roda que aprendemos quando éramos pequenos” (idem, p, 21).

Quanto ao terceiro relato apresentado, referente as atividades
recreativas realizadas pelas criancas entre trés anos e meio e quatro anos,
verificamos que, embora a profissional responsavel por esse grupo afirme a
realizacdo de dois tipos de recreagao (uma dirigida e outra livre), observamos
que as atividades propostas na recreagao dirigida — que parecem estar
resumidas aos “exercicios fisicos” e “joguinho de bola” — n&o nos permite supor
que tém motivado suficientemente as criangas, visto que logo as abandonam
para dedicar-se livremente aos brinquedos do parque (balango, escorregador,
pneus). Esse relato nos leva a imaginar que a profissional responsavel por
esse grupo nao tem possibilitado as criangas os jogos protagonizados —
atividade principal para as criangas nesse periodo do desenvolvimento (a
infancia pré-escolar), ndo chegando sequer a comentar que as criangas o
facam por livre e espontanea vontade. A falta de uma qualificagdo profissional
minima e o consequente desconhecimento dos processos de desenvolvimento

infantil e da importancia de seu papel como mediadora nesses processos, vem
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confirmar a auséncia de atividades intencionais que pudessem assegurar um
atendimento de qualidade.

O quarto excerto vem evidenciar que também a profissional
responsavel pelo grupo de criangas entre dois anos e meio e trés anos, afirma
a realizacao de dois tipos de recreagao (a livre e a dirigida). Ao relatar sobre a
recreagao livre, comenta apenas que o fazem “a vontade” e sem a sua
participacdo. No que se refere a recreacgao dirigida, apesar de citar diversas
brincadeiras/ atividades (cobra-cega, corre-cutia, musica, ginastica e
historinha), & possivel presumir que a “direcdo”, de fato, dessas atividades
resida apenas na determinacéo do tipo de brincadeira a ser realizada, visto que
nao faz qualquer referéncia aos objetivos pretendidos com tais atividades. Essa
suposicao é reforcada, na medida em que comenta sobre as atividades de

ginastica que afirma realizar com as criangas.

Eu gosto muito de fazer ginastica, né. Eu fago muito ginastica em casa. Tanto que na
hora que eu saio daqui eu vou... Entéo, as vezes eu coloco musica... — Pessoal, vamos malhar com a tia!
Ai eu comego a fazer ginastica e comego a cantar musica com eles, ai eu ja rolo no chdo com eles. Ah,
eles... eles me adoram, viu!

O excerto acima vem intensificar nossa suposicao de que também
as atividades propostas para esse grupo sao definidas, mais em fungéo dos
interesses da profissional por ele responsavel do que em funcdo das
necessidades das criangas, desconsiderando o periodo de desenvolvimento
psiquico no qual se encontram (a primeira infancia) e deixando de proporcionar
a essas criangas a manipulagao de objetos (atividade principal desse periodo
de desenvolvimento psiquico) que — pela mediagdo dos adultos — lhes
possibilitaria a apreensao da relacao entre sua forma e o uso a que se destina.

Com relacgéo aos tipos de brinquedos e de materiais pedagdgicos
disponiveis para as criangas do Infantil I, assim como as do Bercgario, também
as profissionais responsaveis por esse grupo afirmam a sua insuficiéncia e

precariedade.

Ah, ndo tem muito, ndo, sabe? S6 tem joguinho de encaixe, quebra-cabega, sabe? O
que a gente precisa é de letrinhas... ndo tem, sabe?
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N&o, ndo tem muito material aqui, sabe? O material que a gente tem é esse brinquedo...
esses blocos, né, que eu te falei, que também séo precérios, né, ndo tém muitos. Jogos de encaixar a
gente nédo tem quase. Eu sinto muita falta dessas coisas, sabe? Ndo tem material, assim...

Bom, é... 0 material que tem... 0s livros aqui, eu ndo sei. Eu ndo encontrei, assim, muita
coisa para a faixa etaria dos meus, é mais para crianca de Pré mesmo; e depois tém 0s jogos
pedagégicos mesmo, né: joguinhos de montar, ahh... quebra cabega, tem... tem varios... Que nem,
joguinhos de montar tem o0s pequeninhos, né, que, ja os meus, ja podem brincar com eles; tém as pegas
maiores, que séo para 0s menorzinhos — porque n&o pode ir na boca e tal. Ahhh... brinquedo mesmo, né,
tem algumas coisas que a gente acaba montando, tem  com caixas; tem marionete... Tem! Tem
bastante material!

E como eu te falei, eu acho que esta faltando material, sim. Material esté faltando!
Material pedagégico. Porque, ndo tem. O que tem l& é um tambor com um monte de pedaco de
brinquedo.

No que se refere ao primeiro relato, € interessante observar que,
ao mesmo tempo em que a profissional responsavel pelas criangas entre trés
anos e trés anos e meio declara a insuficiéncia e a pouca variedade dos jogos
disponiveis na creche, ao invés de sugerir a compra de outros tipos de jogos
adequados ao periodo do desenvolvimento no qual se encontram as criangas,
vem sugerir a compra de ‘letrinhas” — o que, de imediato, nos sugere a
predominancia de atividades escolarizantes no trabalho realizado com esse
grupo.

No segundo excerto, a profissional resume-se a declarar a
insuficiéncia e a precariedade dos brinquedos, afirmando “sentir muita falta
dessas coisas” sem, contudo, justificar os objetivos que a levam a considerar
essa insuficiéncia prejudicial.

O terceiro excerto, sintético e incoerente, declara, inicialmente, a
insuficiéncia de material adequado para sua faixa etaria (trés anos e meio a
quatro anos). No entanto, ao concluir seu relato, afirma a existéncia de
“‘bastante material”.

Com relacdo ao quarto excerto, além de indicar também a
insuficiéncia e a precariedade dos materiais e brinquedos, devemos considerar
que, uma vez mais, vimos observar a falta de concordancia entre as situagdes
relatadas pelas profissionais da creche e os Critérios para um Atendimento que
Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas (CAMPOS & ROSEMBERG,

1995). Esse fato pode ser constatado a partir do relato dessa profissional sobre
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a forma, a localizagao e o estado de conservacdo dos brinquedos, pois na
medida em que declara a existéncia de “um tambor com um monte de pedaco
de brinquedo”, nos permite concluir: que seu acesso nao € facilitado as
criangas; que nao estao dispostos organizadamente e em locais apropriados; e
que nao estdo a disposicao das criancas a qualquer momento — conforme
recomendado pelos referidos Critérios.

Observando os excertos acima e relacionando-os aos demais
comentarios dessas responsaveis pelo Infantil |, especialmente, os que se
referem as “atividades programadas” e a “recreacao dirigida”, pudemos
observar a dificuldade que tém essas profissionais em especificar os objetivos
pretendidos com tais atividades. Acreditando que o momento reservado a
elaboragao do planejamento possa constituir-se numa importante oportunidade
para que esses profissionais consigam definir os fins que desejam atingir por
intermédio das atividades que propdem as criangas. Dai observarmos seus

relatos sobre a forma como se da tal planejamento.

S6 de terga e quinta que a gente tem planejamento, das oito... das oito e meia até as
dez horas. Planejamento para a gente dar a semana para a crianga, né. (...) Ah, tem... A gente, as vezes,
roda alguns desenhos para eles pintarem, de acordo com a idade, prepara livros, né, para eles lerem a
historinha. A gente pega e Ié a historinha primeiro, de acordo com eles também, né, e...

E na hora de programar de ma... na parte da manha também eu... eu néo sei... Eu acho
dificil essa parte também porque... eu acho que as criangas sofrem muito com isso. (...) Entéo, para mim,
eu acho dificil na hora de sentar. Eu ja falei que eu ndo gosto muito! Mas... A gente ndo tem esse tempo
para estar programando as coisas. (...) Eles ndo querem ficar com a outra, né. Quando falam de... a
gente estar sentando, eu acho dificil. Eu ndo acho legal. Eu ndo acho legal para as criangas. (...) E, a
gente faz porque é ordem; porque passou para outra Sec... para a Secretaria, a dire¢ao que p6s isso para
a gente. (...) Néo [realizam o planejamento sempre]. Ah, entdo, depende porque... ndo é... porque, as
vezes, o pessoal da EMEI esta aqui, as vezes faltou funcionario... Na semana passada mesmo, nds ndo
fizemos nenhum dia. Entdo, ndo é sempre que a gente faz.

As tercas e quintas-feiras, entdo nés temos um periodo na parte da manha, né, para
fazer o planejamento. Salvo algumas excegbes, né — por exemplo, quando falta algum funcionario —
entdo, as meninas que ficam com o nosso grupo tém que ser deslocadas para outros, entéo ai... Que
nem, ontem mesmo, n6s hdo pudemos fazer o planejamento. (...)a [nome de uma das profissionais do
Infantil Il] pediu para a gente, no planejamento, retirasse um tempinho para poder... para recortar
bandeirinhas, para fazer convitinho, alguma outra atividade que a gente tenha que fazer... (...) Entéo, a
gente procura ocupar o tempo ndo s6 para fazer o planejamento, mas também alguma outra atividade
que... que a gente sabe que néo vai ter um outro horario para fazer. Entdo, a gente faz no horario do
planejamento.
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A gente faz... planejamento sobre o que vai dar na semana, o que nao vai dar... do que
foi feito, roda algum trabalho para fazer com eles... (...) Eu, as vezes, nem gosto de planejar para eu
cuidar deles, porque eu adoro... (...) Tem colegdes de livros e a gente tira bastante trabalho dai. (...) O
livro... A gente tira bastante coisa que... para trabalhar que... Assim, a gente ndo tem uma idéia... O livro
ajuda bastante. A colegdo que tem ai ajuda bastante.

Observando o primeiro relato, verificamos que a forma sucinta e
mecénica como a profissional descreve a elaboracdo do planejamento, nos
permite supor que sua realizagdo esteja baseada na simples definicdo e
distribuicdo de atividades ao longo da semana, sem que haja qualquer
preocupacao no sentido da delimitagao de objetivos.

O segundo relato, nos leva a supor que o fato da profissional da
creche considerar dispensavel a realizagdo do planejamento deve-se ao fato de
considerar mais importantes as tarefas relativas ao cuidado das criancas. Além
disso, seu relato vem evidenciar a falta de sentido dessa atividade, na medida
em que sua realizagao se da apenas em fungéo da exigéncia da instituicdo. Dai
o fato de que a falta de funcionarios e a consequente suspensao de sua
elaboragao nao se constitua um empecilho para essa profissional.

Também o terceiro excerto vem corroborar a idéia de que a
elaboragao do planejamento nao se constitui como tarefa indispensavel para as
profissionais da creche, na medida em que, mais uma vez, a falta de
funcionarios € colocada como motivo para a suspensio dessa atividade. Além
disso, podemos observar a utilizacdo desse periodo para a realizacdo de
‘outras atividades” que nao aquelas de reflexdo sobre a pratica para a
delimitagcdo dos objetivos a serem atingidos.

O quarto excerto segue a mesma linha dos anteriores ao colocar
as atividades de cuidado como mais importantes do que a definicdo de
propostas de trabalho intencional que visem o desenvolvimento multilateral das
criangas com as quais atuam. Além disso, vem evidenciar o desconhecimento
dessa profissional sobre os processos de desenvolvimento infantil, fazendo-a
refém de manuais de Educacgao Infantil, sem levar em conta a especificidade
dos sujeitos aos quais atende.

Supondo, desde o principio, que a formagao insuficiente dessas

profissionais pudesse afetar profundamente sua pratica educativa junto as
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criangas, as questionamos sobre quais temas relacionados ao seu trabalho

percebem identificar alguma necessidade de estudo/aperfeigoamento.

Assim, para a gente aprender mais a lidar com a crianga; é... na area de Enfermagem,
sabe? Porque a gente ndo tem essa area aqui! Entéo, a gente lida com todo tipo de crianga doente aqui.
Tem crianga com AIDS. Entéo, a gente tem que ter um preparo, sabe?

Ah, eu gostaria, assim, de... de saber mais, mais coisas para trabalhar com essas
criangas, sabe? Mais opgéo... Saber... sabe, outros métodos de estar trabalhando com eles, que eu
poderia estar usando para trabalhar com eles... Porque a gente aprende umas coisas e ficava s6 naquilo.

Bom, a principio, eu quero saber se eu estou no caminho certo, que eu néo sei. Eu me
questiono. Sera que é assim? Pessoalmente, eu ndo seil Eu estou tentando aprender sozinha, mas néo
sei se eu estou no caminho certo. Entdo, eu acho que — primeiro — eu tenho que saber. E isso que eu
proponho para uma crianga de trés anos e meio para quatro anos? E essa a proposta de trabalho que eu
tenho que fazer. Realmente eu néo sei!

Ah, eu acho que sim. Porque se tivesse cursos que a gente poderia estar fazendo, eu
acho que... (...): Capacitacdo, né. Esses cursos que eles ddo de artes... curso como trabalhar com a
crianga... E muito bom, né.

No que se refere ao primeiro relato, € importante comentar que,
embora tenha sido a unica profissional de seu grupo a apontar uma area de
interesse, o fato de especificar o curso de Enfermagem se, por um lado,
encontra fundamento na existéncia de criangas doentes em seu grupo, por
outro, nos permite supor uma compreensao da funcdo da creche como espago
no qual se privilegia o cuidado em detrimento da educacao.

Nos demais relatos, verificamos que embora todas tenham
percebido ter dificuldades e, portanto, necessidades de aperfeicoamento,
nenhuma delas conseguiu definir claramente um tema sobre o qual tivessem
interesse de estudar. Apontam apenas para a necessidade de cursos que
tratem de “outros métodos”, sobre “como trabalhar com a crianga” a fim de
identificar os tipos de atividades que devem ser propostas para cada faixa
etaria.

A fim de buscar saber até que ponto essas profissionais tém
consciéncia da importancia de seu papel para o desenvolvimento das criangas,

passamos as analises sobre qual acreditam ser a fung¢ao da creche.

Ah, é cuidar, educar, ensinar, sabe? Brincar com eles bastante, conversar... (...) Entéo,
a minha fungdo é mais, assim, educar, cuidar... higiene, assim... tudo, sabe? (...) E educagdo, tratamento
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com as criangas, ensinamento, desde... desde be... [palavra ndo concluida] desde pequenininho,
aprender, sabe?(...) Ah, educando na alimentagdo: como comer corretamente, sabe? Ir ao banheiro,
sabe? Conversar, falar... Respeitar, tudo... tudo o que envolve uma educagdo numa EMEI, numa escola,
sabe?

Bom, além de estar... de néo estar deixando essas criangas, assim, na rua, né, porque
aqui é um... Aqui é... é um lar para eles, né. (...) Ndo deixou de ser um servigo social. (...) Porque aqui,
né, eles comem, bebem e... né... e estdo aprendendo, estio tendo educagdo. Estdo aprendendo uma
educagdo! (...) Aqui, a gente tem... a gente da limites para eles. Como eu falei para vocé, na hora de
comer, né, tem crianga que comega a comer com a méo. Ai, eu ja falo: — No. Ndo pode. Tem que comer
com colherzinha! Né. Nao gosto que faz sujeira na mesa, que é feio; ndo comer com... ndo falar com a
boca cheia... Entéo, eu acho que a creche é uma educagéo para as criangas. E educagéo, sim. A gente
educa, né, as criangas.

Bom, no meu ponto de vista, ndo é s6 cuidar da crianga e alimentar a crianga enquanto
0 pai esta fora, né. Eu acho que a educagéo desde... o inicio, né: 0 que essa crianga pode; 0 que essa
crianga ndo pode; o... a educagdo na hora de sentar na mesa; que ela ndo pode falar com a boca cheia;
que ela tem que pedir “por favor’; que ela tem que respeitar o amiguinho; que ela ndo pode bater; que
ela... Entéo, eu acho que toda a educagéo que vocé... que vocé passa para a crianga.

Entéo, eu acho que hoje, a fungdo da creche esta bem evoluida. Ndo é mais como era
antes, né. Ndo é como era antes. Hoje, além de cuidar, a gente desenvolve um trabalho com eles.
Entende? Desenvolve um trabalho... Porque antes ndo tinha esse trabalho. [Pausa] Meu ponto de vista é
esse... E cuidar deles e tentar passar, assim, uma... uma educagéo, né

Quanto ao primeiro excerto, embora essa profissional cite a
educagao e o cuidado como fungdes primordiais da creche, é interessante
notar como sua concepgcdo de educagdo assume, simultaneamente,
conotacgdes distintas: por um lado, a de apropriacdo da cultura e do sistema de
regras sociais (“‘comer corretamente”, “ir ao banheiro”, “conversar”); por outro, a
adogao de medidas de carater escolarizante (“tudo o que envolve uma
educacado numa EMEI, numa escola”).

No que se refere ao segundo excerto, observamos que embora
ressalte o cuidado e a educagdo como fung¢des da creche, concebendo esta
ultima como apreenséo das normas de conduta social, vem destacar ainda seu
carater assistencialista (“de nao estar deixando essas criangas na rua”).

Os dois excertos seguintes, ambos no mesmo sentido, destacam
0 cuidado e a educacdao como fungdes da creche, tomando sua funcéo
educativa do ponto de vista da apropriagdo do sistema de regras de conduta

historicamente elaborado.
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Para aprofundar nossa analise sobre a pratica dessas
profissionais, observamos, ainda, seus relatos sobre como compreendem que

a creche possa cumprir as funcdes de cuidar e educar.

[Cuidar] E... alimentagéo, higiene, sabe? (...) [Educar] educando na alimentagdo: como
comer corretamente, sabe? Ir ao banheiro, sabe? Conversar, falar... Respeitar, tudo...

O que eu considero cuidar, eu acho assim, a parte de estar vendo a... a limpeza da
crianga, se eles estdo comendo direito, se se alimentou direito, se ele ndo esta... se eles estdo com
problema em casa a gente percebe, porque a crianga ja fica diferente, né. Eu acho que é isso, né, que eu
vejo no cuidar. (...) Eu acho assim, educar é... Bom, além de pér limites, né, neles, eu acho que educar
seria, assim, ter educagdo na hora da refeigéo...

Bom, no meu ponto de vista, ndo € s6 cuidar da crianga e alimentar a crianga enquanto
0 pai esta fora, né. Eu acho que a educagdo desde... o inicio, né: o que essa crianga pode; 0 que essa
crianga ndo pode; o... a educagdo na hora de sentar na mesa; que ela ndo pode falar com a boca cheia;
que ela tem que pedir “por favor’; que ela tem que respeitar o amiguinho; que ela ndo pode bater; que ela
(...) Eu acho que cuidar, é o cuidar mesmo. Vocé chega, vocé... Cuidar da higiene da crianga, ensinar ela
a cuidar da higiene dela. Vocé vai cuidar, ver se ela esta se alimentando direito, ou néo. (...) A parte de
educagdo mesmo [enfatizando a palavra] da crianga, de formagéo da crianga, dos limites: isso pode, isso
néo pode... Uma formagdo mesmo para o mundo ai, porque vocé sabe que o mundo ai fora esta muito
dificil, muito mesmo [enfatizando a palavra].

Cuidar é vocé ver se faz um xixi na roupa, vocé troca; se esta com o nariz escorrendo,
vocé limpa o nariz da crianga... No entanto, brincar também, participar com eles, ali, das brincadeiras. {...)
Hoje, além de cuidar, a gente desenvolve um trabalho com eles. Entende? Desenvolve um trabalho...
Porque antes néo tinha esse trabalho. [Pausa] Meu ponto de vista é esse... E cuidar deles e tentar
passar, assim, uma... uma educagéao, né.

Ao especificarem como a creche cumpriria as fungdes de cuidar e
educar, as profissionais do Infantil | apontam, todas, no mesmo sentido,
destacando para o cuidar, as atividades referentes a manutencdo da saude
(alimentacdo e higiene) e, para o educar, a assimilacdo da experiéncia
socialmente acumulada — a apropriagdo dos modos de ser, pensar, sentir e agir
construidos historicamente pela humanidade.

E preciso considerar, no entanto, que se, por um lado, seus
relatos nos permitem supor que conseguem perceber que a apropriagao dos
conhecimentos pelo homem ocorre por meio dos processos de interagao social,
por outro, ndo nos possibilita afirmar que tém consciéncia da dimens&o de seu
papel como mediadoras nesse processo.

A fim de obter informacdes sobre até que ponto compreendem a

importancia de seu trabalho para a formacdo da consciéncia e da
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personalidade das criangas com as quais atuam, essas profissionais foram
questionadas, também, sobre o fato de acreditarem que a creche seja capaz de
propiciar as criangas algo mais — além do cuidar e do educar.

Apesar disso, nenhuma delas acrescentou outras fungdes aquelas
expostas em seus relatos sobre as fungdes de cuidar e educar assumidas pela
creche — o que nos fez optar pela ndo-inclusdo dos excertos de suas respostas.

Ainda no que se refere a fungdo da creche, observamos seus

relatos sobre qual acreditam ser a fungao da creche para os pais.

E, muitos, é para trabalho mesmo. Porque eles deixam aqui para trabalhar, né. Agora,
tém maes também que deixam para... para se ver livres dos filhos. Porque fala que ndo agiienta o filho
em casa. (...) Ah, eu acho que é... [0 que 0s pais esperam da creche] Muitos pais reclamam... que querem
mais, sabe... para os seus filhos, sabe? (...) E... mais assim, trabalhinho, essas coisas, assim... educagéo,
assim, sabe? [Pausa] Como se fosse uma escolinha mesmo.

Para eles, eles acham que é um lugar que eles podem deixar os filhos para poder estar
trabalhando, para trabalhar. Eu acho que eles ndo véem a creche, assim, como estar dando educagdo
para as criangas. Eles néo... Eu acho que eles devem ver a creche, assim, como um servigo social, que
da alimentagéo, né, para eles, que da banho, que vai prontinho para casa, para dormir.

Bom, eu acho que para os pais... Eu acho assim... Eu acho que para eles é o filho estar
bem cuidado, né; que eles estéo seguro... que a crianga esta sendo bem alimentada... N&o sei se eles se
preocupam tanto com a parte educacional da crianga, com... com 0s modos, com... Eu acho que eles se
preocupam mais Se a crianga esta segura, limpa e se esta sendo alimentada. Eu acho que a maioria
deles se preocupa com isso. (...) A maioria deixa; vai embora; vem a tarde; pega; tchau! Entdo, nédo se
preocupa com... qual é a atividade que vocé passa para a crianga, Se a crianga esta aprendendo, se néo
esta...

Olha, isso ai, é... é dificil, porque tem pais que colocam o filho aqui na creche, assim...
Porque... precisa trabalhar... Trabalha, entdo tem que deixar o filho aqui.

A observagao desses relatos nos permite verificar que, segundo
essas profissionais, a importancia da creche para os pais se da na medida em
que privilegiam seu carater de guarda, valorizando apenas suas fungoes
referentes ao cuidado, sem levar em conta o carater educativo dessas
instituicdes.

Faz-se necessario considerar, no entanto, que as origens dessas
concepgdes sobre a fungao da creche podem ser encontradas, por um lado, no
préprio processo histérico no qual vem se desenvolvendo a Educacgao Infantil

no Brasil — marcado pelo dualismo de sistemas ao qual vimos nos referindo ao
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longo desse trabalho — e, por outro, a escassa participacdo dos pais nessas
instituicdes de atendimento a crianga.
Examinamos também os comentarios das profissionais do Infantil

| no que se refere a participacido dos pais na creche.

Ah, eu acho que eles deveriam entender mais, ficar mais por dentro da creche, sabe?
Ver o nosso trabalho, como a gente trabalha também. (...) Eu acho que tinha que participar também uma
vez... Sabe? De vez em quando, vir na creche e participar de uma atividade, de um servigo na creche.
Porque néo é s6 colocar a crianga e vir pegar de tarde e néo participar. Assim, participava, sabe, uma vez
por més, o dia inteiro, sabe? (...) Freqiientar; ficar um dia na creche. (...) Um dia de mées na creche! Uma
mée que estiver disponivel, né. (...) Eu acho que deveria de ter participagdo na creche. Sempre, né! (...).
E colaboragéo também, né!

Os pais, eu acho que eles deveriam dar mais valor, né, valor, assim, para 0 nosso
servigo, o que a gente faz; eles deveriam até passar um dia aqui para ver o trabalho que a gente tem com
eles, com os filhos deles. Porque, as vezes, eu acho que tem pais que criticam muito, sabe, a gente, a
creche.

Muitas coisas que os pais ndo falam na reunido, ndo... ndo pde na reunido, néo fala
para o professor, ndo fala na creche, na hora necessaria, ele fala no ponto do 6nibus, ele fala la na outra
creche — com as vizinhas, né, la da outra creche — ai comenta de la, sabe? Entdo, muito comentarios
paralelos. (...) Eu acho que chegar e conversar realmente com as pajens.

Nem todos o0s pais vém [nas reunibes], se empenham em procurar saber o que a creche
esta fazendo para a crianga, quais sdo as mudangas... Entdo eu acho que eles deveriam estar mais...
Mas néo ficam... muito interessados em saber, néo.

Observando esses relatos, verificamos que € unanime a opiniao
das profissionais com relacdo a rara participacdo dos pais na creche e as
consequentes falta de valorizagdo do trabalho por elas realizado e
incompreensdo no que diz respeito aos problemas e dificuldades por elas
enfrentadas. Dai o fato de ressaltarem a necessidade de que essa participacao
dos pais na creche seja efetivada.

Acreditamos, no entanto, que a solicitagao por maior participacao
dos pais na creche deve incluir, também, a possibilidade de participacado das
discussoes sobre o tipo de atendimento que vem sendo conferido a seus filhos,
a fim de que se possa assegurar os direitos fundamentais dessas, pois de
acordo com os Critérios propostos por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p.
13), “o dialogo aberto e continuo com os pais nos ajuda a responder as

necessidades individuais das criangas”.
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A fim de saber até que ponto os interesses dos pais vao ao
encontro do que vem sendo oferecido a seus filhos pelas profissionais da
creche, observamos os relatos dessas ultimas no que se refere as atividades

mais valorizadas pelos pais.

Ah, o que eles gostam séo as atividades que a gente apresenta mesmo, para eles.
Porque eles ficam muito contentes, porque os filhos estdo aprendendo alguma coisa, sabe? E eles ficam
contentes quando pegam a crianga limpinha, organizada. Ficam muito contentes, sabe?

Alimentagéo.

Eu acho que é o “cuidar’ em si: a crianga estar limpa, estar alimentada... E o que ela vé!
E o que ela enxerga com os olhos mesmo, com o olho fisico. Entdo, eu acho que a grande maioria
procura isso.

E quando eles véem trabalhos em papel sulfite. Quando é o final do ano a gente vé bem
isso aqui... no final do ano. Entdo, a gente tem uma pasta... Entdo, é que nem eu te falei, cada més,
vamos supor: Dia do Indio, tem o trabalho do Dia do Indio...

Examinando os excertos acima, podemos perceber que, de
acordo com trés, das quatro profissionais do Infantil I, as atividades mais
valorizadas pelos pais sdo aquelas relativas a manutencao da saude de seus
filhos, ou seja, aquelas voltadas a higiene e a alimentagdo. Apenas uma das
profissionais aponta em outra dire¢cdao, na medida em que cita as atividades de
carater escolarizante como sendo aquelas as quais os pais tém a sua atencao
voltada. Esses relatos nos permitem inferir que também os pais tém
concepgdes incoerentes sobre o tipo de atendimento que consideram
necessario para seus filhos.

Essas profissionais foram questionadas também sobre as
reclamagdes mais frequentes apresentadas pelos pais das criangas com as
quais trabalham.

Ah, reclamam assim de... mordidas, roupas, mais é... rosto sujo, sabe? (...) E, que vai

faltando roupa, vai em outra mochila... E, as vezes, falta funcionario. Entdo, aquela pessoa ndo sabe a
roupa de quem... Entéo, é falta de funcionario...

Eu acho que eles reclamam mais na... se a crian¢a sai suja da creche. Eles ndo
gostam. Eles hdo gostam que a crianga sai suja.

E, se a crianca... se ela chega e a crianga esté4 com xixi, se a crianga esté4 com a cara
Suja; se, por um acaso, por algum motivo, alguma se machucou. Entéo, eu acho que realmente, elas
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reclamam se machucou. E a perda de material, né. A perda, as vezes, né... com essa mudanga de tia,
uma tia ser deslocada para algum lugar... Entdo, sGo muitas: quarenta e cinco mochilas. Entéo, de
repente, vocé acaba numa hora de... colocando uma roupinha na mochila errada. A maioria dos pais
devolvem. — Olha, essa roupinha ndo é minha! e tal... Mas antes de... até essa roupinha ir e voltar... O pai
que perdeu ja: — Ai, eu perdi tal roupinha e tal, tal... Entéo é... as vezes é a troca de roupa de mochilinha.
E as chupetas, porque perde muita chupeta.

De reclamagéo o que tem... As vezes, é porque se machuca. Eles ndo gostam quando
se machuca! Mas, fora isso, ndo tem muita reclamacéo.

De modo geral, ao comentarem sobre as reclamagdes mais
freqlentes dos pais, enumeram a perda de roupas e sapatos, os machucados
e o fato das criangas nem sempre estarem limpas na hora da saida. Quanto as
causas desses incidentes, as relacionam sempre a fatores alheios, cuja
solugdo nao estd a seu alcance. Por exemplo, algumas profissionais
relacionam suas causas ao pequeno numero de funcionarios da creche, que as
obriga a redistribuir as criangas em outros grupos — cujas profissionais,
segundo alegam, por ndo conhecerem as criangas podem trocar suas roupas
de mochila.

Quando questionadas até que ponto procuram levar em conta as
reclamagdes dos pais, apesar dessas profissionais afirmarem que o fazem,
destacam ainda a possibilidade de que as reclamagbes nao sejam téo
numerosas em fungdo da necessidade desses pais em assegurar a vaga de

seus filhos na creche.

Ah, tem um limite, né, de reclamag&o. Mas, s que os pais dependem da creche, entdo
eles ndo reclamam tanto. Entendeu? Entdo, eu acho que eles ndo reclamam por isso, porque eles
precisam da creche. Porque néo tem; é dificil mesmo vaga... (...) Entdo, as vezes néo fala por motivo de
preciséo e, as vezes, até por constrangimento com a... de falar com a pajem o que esté acontecendo.

E légico, a gente procura fazer o melhor. A gente néo deixa mais acontecer, né. Eu,
pelo menos...

Ao observarmos os relatos das profissionais do Infantil | de um
modo geral, pudemos verificar que se levarmos em conta suas descrigcdes
sobre a forma como organizam a rotina, as atividades programadas e os
momentos de recreagao dirigida, bem como seus comentarios sobre os tipos
de brinquedos e materiais pedagdgicos que tém a sua disposi¢ao, até a forma

como afirmam proceder na elaboragao do planejamento semanal, as fungdes
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que consideram ser inerentes a instituicdo e as opinides dos pais sobre o
atendimento que vem sendo oferecido a seus filhos, esses relatos sdo quase
todos permeados por exemplos que evidenciam as incoeréncias que vém
permeando sua pratica e que lhes faz imprimir a creche, ora um carater
assistencialista, ora um carater educativo-escolarizante, entre outras -
evidenciando, também no que se refere a esse grupo, sua necessidade de
formagao profissional — seja inicial ou continuada — no sentido de propiciar as
reflexdes necessarias para que sua pratica venha a ser marcada pela

intencionalidade e, portanto, pela clareza dos fins a serem atingidos.

5.2.3 Infantil Il

As sessenta e nove criangas atendidas pelo Infantil Il situam-se
na faixa entre quatro e seis anos — o que implica levar em conta em nossas
analises que as profissionais responsaveis por seu atendimento deveriam
tomar como ponto de partida as necessidades das criangas de acordo com o
periodo de desenvolvimento no qual se encontram (a infancia pré-escolar) e o
conteudo da atividade principal a ele correspondente (o jogo).

A fim de facilitar as possiveis comparacgdes, para a analise das
concepgdes das profissionais responsaveis pelo Infantil Il, tomaremos como
base a mesma sequéncia utilizada para a apresentacao dos dados relativos as
profissionais do Bercario e do Infantil I.

Assim, iniciamos nossas analises apresentando os relatos dessas
profissionais sobre as atividades que realizam com as criangas.

Destacamos, também aqui, que a rotina das criangas desse grupo
diferencia-se das demais pelo fato de frequentarem a EMEI no periodo da
manha e permanecerem na creche apenas no periodo da tarde. Assim, na
rotina descrita por essas profissionais, das seis horas (aproximadas) nas quais
as criangcas permanecem na creche, apenas quarenta e cinco minutos séo
reservados exclusivamente ao brincar livre. Das cinco horas e quinze minutos
restantes, duas horas e quarenta e cinco minutos sao destinadas a atividades

que visam a preservagcao da saude: quarenta e cinco minutos dedicados a
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higiene; uma hora e trinta minutos, ao descanso e trinta minutos, a
alimentagao.

O curto periodo reservado ao brincar contrapde-se as declaracdes
das profissionais na medida em que apontam predominantemente as
brincadeiras, como sendo as que mais gostam de realizar com as criangas
(apenas uma delas, inclusive se considerarmos o total de profissionais da
creche, indicou outra atividade, que nao o brincar, como aquela de que mais

gosta de realizar).

Eu gosto de dar atividade, assim, na folhina... Eu gosto! Porque é... ali eu estou
participando, né. Que nem, quando eles véo... na historinha também eu estou participando, porque eu
que tenho que contar a historinha para eles, né, e eles prestam aten¢do. Agora, na... na brinquedoteca,
ai, eu ndo tenho como, né, porque ai, sdo eles que querem brincar... de casinha. Na... no parque
também. Eles querem brincar, assim... a vontade.

_Ah, eu gosto de brincar. (...) Mas eu gosto de brincar bastante. A gente corre... [palavra
néo concluida] As vezes eles falam: — Ai, a tia parece crianga! Porque eu gosto de ficar correndo junto,
sabe? Brinco...

E jogar bola I4 fora. Fazer uma ginastica 14 fora... [Risos]

Quanto as atividades que as criangas mais gostam de realizar,
também o brincar destaca-se como aquela na qual as profissionais consideram

que reside a preferéncia das criangas.

Gostam de brincar... da folhinha...Porque também as atividades na folhinha € répido
também. Néo... a gente ndo demora muito, ndo. Porque logo eles acham que quer acabar, né. E rapido.

Eles gostam de brincar. Agora, o parque eles adoram! Acho que o parque é o que eles
mais gostam! Eles... Nossa, eles ficam loucos para ir para o parque todo dia. Mas, tem que ser moderado
porque sendo também vira bagunga.

Ah, eles gostam muito de brincadeira... livres, soltos... leve e solfo, né. A idade deles
pede muito isso! Coisa solta, né. Cada dia tem... seu dia tem sua rotininha, porque tem que acostumar
desde pequenininho, né.

Observando o primeiro relato, chama nossa atencao o fato de a
profissional incluir, além das brincadeiras, a atividade “na folhinha”. No entanto,
suas proprias declaragdes nos permitem supor que o suposto “gosto” das
criangas por essas atividades relaciona-se ao fato de que “ndo demoram muito”

e que, portanto, possam “livrar-se” rapidamente dessa imposicéao.
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Quanto ao segundo excerto, apesar de evidenciar o “parque”
como a atividade preferida das criangas, consideramos interessante destacar o
comentario dessa profissional acerca da necessidade de “moderagcado” nessa
atividade para que nao haja “bagunga”, o que nos permite supor que um dos
referenciais orientadores de sua pratica esteja relacionado a sua necessidade
de controle sobre as criangas, inclusive nos momentos destinados a recreacao
livre.

O terceiro excerto, apesar de salientar, também, o brincar como
atividade preferida pelas criangas, vem expor, ainda, uma outra situagao: a
necessidade de que tenham uma rotina que imponha limites a essas atividades
prazerosas das criangcas “porque tem que acostumar desde pequenininho”.
Essa idéia nos leva a acreditar que o que vem referenciando sua pratica seja
uma concepcdo de educagao baseada no modelo dualista, que vimos
comentando ao longo desse trabalho: a idéia de que as criangas oriundas de
classes menos favorecidas, deve-se acostuma-las desde pequenininhas a
submissao.

O conjunto desses relatos nos permite supor, ainda, que também
a organizagdo da rotina desse grupo — assim como verificamos ocorrer no
Bercgario e no Infantil | — esteja voltada mais aos interesses dessas profissionais
do que as necessidade efetivas das criangas, no que se refere tanto a garantia
de seus direitos fundamentais quanto a promocido de seu desenvolvimento,
pois é preciso levar em conta que a permanéncia dessas criangas na EMEI, no
periodo da manh3, ja ndo Ihes reserva muito tempo ao brincar livre.

Visando aprofundar nossas analises, apresentamos, a seguir, 0s
relatos das profissionais responsaveis por esse grupo a respeito da
organizacao da rotina. Para isso, faz-se necessario ressaltar que por passarem
o periodo da manhd na EMEI, as atividades que compdem a rotina das

criangas na creche tém inicio as onze horas.

Onze horas, a gente vai buscar as criangas na EMEI, ai tem... cada dia da semana tem
um... tem uma... atividade programada ja. E... de segunda-feira eu fico no parque com as criangas; de
terca e sexta eu fago atividade na folha ou no caderninho deles; de quarta-feira é Ia na brinquedoteca; e
de quinta é aqui na... na Hora do Conto. E... de terga e quinta eu fico com... das oito e quinze até dez
horas com as criancinhas de dois anos. Porque ai é o planejamento delas, né. Entéo, é assim... S6 de
terga e quinta que eu fico com crianga de manha e a tarde.
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Vamos buscar as criangas &4 na EMEI e... Eles chegam e v&o dormir. Enquanto isso eu
almogo e a outra tia fica la. Ai, quando eu volto, eles ainda estdo dormindo e... depois eu levanto, né...
mando eles levantarem e guardar os colchées. (...) Depois a gente coloca os sapatos e vai para a mesa
tomar café. Depois que toma café (para revezar e as tias tomarem café também) ai a gente fica uma meia
hora la no parque, uns quinze minutos no parque para a outra tia tomar café. Depois, as duas e meia a
gente volta para a sala ou fica no parque, ou vai ha brinquedoteca, ou vem na biblioteca para fazer a
atividade do dia. (...) Ai fica até quinze para as quatro. Ai eles alm... [palavra ndo concluida] eles jantam,
até umas quatro e quinze, quatro e dez. Ai eles tem que escovar o dente. Ai, quatro e meia eu vou
embora e 0s que sobraram... Eu divido um pouquinho para a tia de seis anos e um pouquinho para a tia
de quatro, para eu poder sair quatro e meia.

A gente ja vai busca eles no parque, onze e quinze, né, pega eles, eles vém, da uma
lavadinha no rosto, vai no banheiro, faz xixi, toma adgua € a gente descansa um pouco... (...) Até uma e
meia, vinte para as duas, mais ou menos. Quando é quinze para as duas, ai eles levantam.... (...) Entéo,
nessa hora ela [referindo-se a profissional responsavel pelas criangas nesse momento] levanta eles —
vinte, quinze para as duas — Todos eles ajudam a pegar o colch&o. (...) E... depois a gente toma café.
(...). E, ai, elas vém, eu levo eles no parque, elas ficam & nos quinze minutos meus; fago o meu café e
depois eu entro as duas e meia. Cada um pega o teu grupo e a galera fica separada. [Risos] Isso é de
segunda a sexta. E a rotina, né. (...) De segunda-feira... No caso, eu fico na brinquedoteca a tarde. {...)
De Terga-feira, entdo, eu dou atividades na sala, atividades programadas. (...) Agora, nas quartas-feiras
eu tenho a hora do conto... (...) Quinta-feira... minha atividade é recreagéo dirigida. Eu costumo dar no
parque, né. E um bambolé, é uma bola, é um giz, é um guache, é um circuito, é... uma montagem, uma
brincadeira, é um livre... Entendeu? (...) Na sexta-feira eu me tranco de novo, né. [Risos] Comego as duas
e meia... Todas as atividades minhas sdo assim! Comego as duas e meia e termino trés e meia, por ai...
Uma hora, quarenta e cinco minutos, depende do gostar da crianga. Porque tem atividade que eles ndo
gostam de ficar uma hora; eles gostam de ficar cinco, seis minutos. Vocé ja tem que estar preparando
outra coisa, ou vocé tem que improvisar ali... D& um jeito, se vira, né! E isso dai. Agora, na sexta... fico
fechada aqui de novo [referindo-se ao fato de ficar na sala de atividades]...

Observando os excertos acima, pudemos verificar que nesses
relatos das profissionais sobre os tipos de atividades especificadas para os
subgrupos que compdem o Infantil Il, parecem transparecer certas rigidez e a
mecanicidade, no que se refere a sua organizagcédo. Além disso, evidenciam
também o carater escolarizante que vém marcando o atendimento das criangas
na faixa entre quatro e seis anos que frequentam as creches publicas em geral.

Para aprofundar nossas analises, apresentamos suas descricdes
a respeito das diferentes “atividades” que realizam, em esquema de “rodizio”,
ao longo da semana: as “atividades programadas”, a “hora do conto”, a
“recreacao dirigida” e a “brinquedoteca”.

Quanto as “atividades programadas”, as profissionais

responsaveis pelo Infantil Il, comentam:

As programadas, a gente faz num... a gente roda no mimeodgrafo, as atividades e tem o
caderninho deles. Aqueles ali. [Apontando para uma pilha de cadernos que estava num canto da salaJ
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Aqueles caderninhos ali. Cada um tem. Eu encapei com aquela folha... com papel bobina, coloquei o
nome e cada um tem o seu caderninho. Entéo, as atividades do caderninho, eu... passo a mdo. Escrevo
com a caneta em cada caderno e depois, na hora de dar a atividade, eu explico para eles antes... Eu fago
assim! Igual... Na semana passada foi da... da estagdo do ano, né. “Primavera”, “outono”, “verdo” e
‘inverno”. Ai eu explico antes para eles, depois eles... eles fazem as atividades. E, as atividades

programadas séo [sempre essas, no caderno e nas folhas]. [Eles fazem sempre] Na sala.

A gente tem um projeto, uma colegéo de livros, de projetos didaticos, comemorativos.
Por exemplo, Dia do Indio. Entdo tem varias atividades que a gente pode trabalhar com... sobre o Dia do
Indio Entéo... Coloque a... sua primeira.... a primeira letra do indio dentro do circulo. Entéo é esse tipo de
trabalhinho que a gente roda e depois entrega para eles fazerem esses trabalhinhos... Tudo escrito... a
gente explica... Eles ndo sabem ler mas esta tudo escritinho porque se mais para frente quiser saber ler,
entender, né... E... ah... Depois... tem esse tipo de coisa... com mimedgrafo. Desenho, a gente faz
desenho mais é em folha livre, sabe? N&o passa no mimedgrafo. Se tem algum desenho no mimedgrafo
é na [enfatizando a palavra] atividade do indio. Entdo a gente faz o indiozinho e a atividade do lado. Ai
pode pintar. Mas, geralmente quando a gente quer que eles fagam algum desenho, a gente pede para
eles fazerem porque como eles ndo sabem ainda desenhar direito... Entéo ja serve para isso, né, para
saber como que eles estéo... em que estagio que eles estao se desenvolvendo porque...

A atividade programada? E um esténcil rodado. E o projeto do dia a dia, é o projeto
semanal, é o projeto do més todo. (...) Que nem... agora, eu estou fazendo um pequeno projeto sobre...
ah... Como é que se diz? Doce, salgado... Enfim, alguma coisa assim. Até o dia trinta e um de maio, né.
Entéo é um pequeno projeto... um projeto pequeno... Vai dar o qué? Umas trés semanas, umas quatro
atividades, mais ou menos, cada atividade demora dois dias. Entdo, é assim, numa folhinha, num sulfite;
poder ser num caderno — cada um tem seu caderno — ... ah... Pode ser na lousa; posso pegar e dar um
giz para eles e falar: — Vamos trabalhar na lousa. Pode ser um... depois, uma historia contada com...
dramatizar ela; pode ser um teatrinho... fantoche... (...) Programadas [enfatizando a palavra], sim. Faz
sempre, sempre na sala. Porque vocé usa lapis, vocé usa borracha, vocé usa... as vezes, caderno, né; as
vezes a lousa... é dificil, mas... as vezes... Eles gostam de escrever... Entéo, eles gostam de copiar.

Observando suas descricbes sobre a forma como afirmam
proceder nas “atividades programadas” que realizam com as criangas, chamou
nossa atencao os relatos sobre a utilizagdo de cadernos, lapis, borracha, lousa
e folhas mimeografadas — materiais e instrumentos tipicamente escolares —,
bem como a falta de flexibilidade quanto ao espago onde se realizam: a sala de
atividades.

Essa situagao vai ao encontro do que foi verificado por CRUZ
(2001, p. 52) nas creches de Fortaleza:

“‘As atividades pedagodgicas limitam-se as (...) atividades
mimeografadas ou feitas a méo pela professora (0 que aumenta o tempo de
espera das criangas). Observa-se uma forte tendéncia a associar trabalho

pedagdgico a antecipagao da escolaridade”.
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Paralelamente a questao do carater escolarizante que vem sendo
imposto ao atendimento das criangas, especialmente, dessa faixa etaria —
assumindo os objetivos de outro nivel de ensino que n&o este e, portanto,
deixando de considerar a crianca e a especificidade da infancia para a
elaboragcdo desses objetivos — preocupa-nos, também, a falta de qualquer
referéncia sobre os objetivos das atividades propostas, levando-nos a
pressupor que as facam apenas como forma de ocupar o tempo livre dessas
criangas.

Quanto a “hora do conto”, apenas duas profissionais comentam

sobre as atividades que realizam nesse periodo.

E para ler historinhas, ou contar historinhas... é a hora do conto. Entéo, tanto faz: ficar
aqui ou levar para a sala da gente para contar historinhas em seqliéncia.

A hora do conto... Que eu posso usar... tanto... qualquer canto. Por ser uma hora do
conto, uma historia, eu posso usar qualquer canto. E a gente tem a sala de livros, ai, né, a biblioteca.

E importante levar em conta a forma sucinta como descrevem a
“hora do conto”. A falta de comentarios mais precisos nos leva a presumir que
nao se sentem muito entusiasmadas nem com relacédo a forma como procedem
nesses momentos, nem com relagdo a motivacdo das criancas para essa
atividade — o que, por sua vez, nos permite supor que também essas atividades
sao realizadas no sentido da simples ocupac¢ao do tempo das criangas. Embora
a existéncia de um periodo dedicado exclusivamente a “hora do conto” esteja
de acordo com os Critérios elaborados por CAMPOS & ROSEMBERG (1995,
p. 19), ao afirmarem que as criangas “tém direito de ouvir e contar historias” a
fim de “desenvolver sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de
compreensao”, é preciso ter claro que a falta de intencionalidade na execugéo
dessas atividades vem esvaziar o significado que elas possam vir a ter para as
criangas. Do nosso ponto de vista, reside, ai, mais um indicador da
necessidade premente de formacado dessas profissionais — tanto inicial como
continuada — para que se possa assegurar que um atendimento de qualidade
seja oferecido nessas instituicdes de Educacéo Infantil.

No que se refere ao momento destinado a “recreacéao dirigida”, as

profissionais do Infantil Il relatam:
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A dirigida é mais... bem... no parque. As vezes, quando eu vou dar a recreacéo dirigida
de... a danga da cadeira, entdo eu fago no quadrado, né. Ai eu tiro as cadeirinhas 14 da minha sala e
coloco no quadrado. Eu ndo fago na minha sala porque pode escorregar € cair, né! Entdo eu fago no
quadrado.

Eu, de vez em quando, eu dou uma atividade de recreagédo dirigida: corre-cutia, pega-
pega, esconde-esconde... e brinco com eles. Mas tem dia que eu acho que... vocé esta dando muita
pressédo em cima da crianga. Eu acho que eles tém que... Eles s tém aqui para brincar porque em casa
ja chega de noite. Ou, entéo, no fim de semana. Entdo, eu acho que eles tém que ficar um pouco livre
para eles brincar do jeito que eles quiserem, vocé entendeu? (...) Entéo, a recreagéo... tem bastante, a
gente faz... faz roda, faz danca, faz... ensaia musicas... (...) Isso tudo a gente faz... eu dirigindo: — A
gente vai brincar de cabaninhal... Entdo a gente brinca. Mas ja no outro dia, que é para brincar disso
naquele lugar, eu ja néo fago... Eu fago assim... Eu deixo eles brincarem um pouco livre, do jeito que eles
quiserem. Ai, no outro dia, a gente... Eu fago um revezamento. (...) Na recreagdo a gente brinca de,
como eu disse, de pega-pega, corre-cutia, roda-roda... brinca de ciranda-cirandinha, brinca de queima,
sabe? (...) A gente brinca de um monte de brincadeira que precisa do espaco... de bola, de corre-corre,
essas coiseiras, assim, de morto-vivo, sabe? Todos esses tipos de coisas... na recreagéo. (...) Nas
atividades dirigidas pode fazer o jogo da memoaria, o bingo, pode usar dobradura, ah, pintar, escrever o
nome, escrever... recortar recorte de revistas... com letras, niimeros.

E o que eu te falei para vocé... E um circuito, é um... brincadeira de bola, sabe? E um
giz na quadra, é uma brincadeira... corrida de saco, correr com 0 ovo na colher... enfim, essas coisas. E
uma brincadeira livre, né... uma corre-cutia, uma brincadeira de cadeira, misica... (...) Podemos fazer
aqui... [na sala de atividades] um quebra-cabega, num dia de chuva. Num dia de chuva, ndo tem como
vocé fazer, porque brincadeira dirigida ndo é espaco livre... sol, sol, livre. Ndo! Também tem aqui. Posso
desencostar a mesa aqui, encosta a mesa, pega um radio... Vamos fazer uma ginastica?

Observando o primeiro excerto, verificamos que a profissional
responsavel pelo grupo de quatro anos, ao relatar as atividades que compdem
a “recreagao dirigida”, menciona apenas a “danga da cadeira”. Esse fato,
chamou nossa atengao, visto que as atividades de recreagao — em funcao da
propria motivagdo das criangas para sua realizagdo — em geral, suscitam
descricbes mais detalhadas. Uma analise mais atenta de seus relatos sobre a
rotina, nos fizeram perceber, no entanto, que a propria profissional denomina
esse periodo como “recreagao livre” e que é justamente por isso que permite
as criangas, atividades livres no parque (diferentemente das demais, que o
fazem de forma “dirigida”).

No que se refere ao segundo excerto, observamos inicialmente a
flexibilidade da profissional responsavel pelo grupo de cinco anos, na medida
em que, apesar de ser o momento destinado a “recreacao dirigida”, possibilita o
brincar livre, de acordo com o estado de animo das criangas, demonstrando
coeréncia com os Critérios propostos por CAMPOS & ROSEMBERG (1995, p.
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12), quando sugerem que os adultos também devem acatar as brincadeiras
propostas pelas criangas. Verificamos, também, a sua preocupagdo em
promover brincadeiras nas quais as criangas possam exercitar seus
movimentos em espacos amplos, no mesmo sentido indicado pelos Critérios
acima citados (idem, p.21), quando enfatizam a necessidade de exploragao de
espacos externos ao ar livre, para que desenvolvam “sua forga, agilidade e
equilibrio fisico”. Outro aspecto que chamou nossa atencao diz respeito ao fato
de que apesar dessa profissional haver relatado a proposicao de atividades
como o “jogo da memoaria”, o “bingo”, “dobradura”, assim como daquelas que
envolvem pintura e recorte, n&do realiza qualquer tipo de mencéo aos objetivos
que pretende alcancar, pois embora essas atividades possam constituir-se
como importante fonte de desenvolvimento da crianga no periodo pré-escolar
(na medida em que, de acordo com MUKHINA (1996, p.167-173), por meio da
manipulacdo e da observagao, podem proporcionar distintas experiéncias que
Ilhe possibilitardo o desenvolvimento das imagens graficas por meio das quais
podera expressar sua interpretacdo e seus conhecimentos sobre os objetos),
esse desenvolvimento s6 pode ser estimulado a partir da mediagdo dos
adultos, no processo de ensino.

O terceiro relato, referente as atividades propostas ao grupo de
seis anos, embora mais sucinto, apresenta os mesmos tipos de atividades
comentadas no relato anterior.

Observando esses relatos, em seu conjunto, verificamos que
nenhuma dessas profissionais responsaveis pelo Infantil II comenta sobre a
realizacdao de atividades construtivas — extremamente importantes para o
desenvolvimento da capacidade de analise de objetos, na medida em que, com
a mediacdo dos adultos, permitem compreender tanto as suas propriedades
externas, quanto sua légica interna que, em ultima instancia, possibilitardo o
desenvolvimento da criatividade e da imaginagdo da crianca. O fato de néo
havé-los mencionado, nos permite pressupor que, efetivamente, nao o facam.

Quanto as atividades que evolvem a presenga das criangas na

“brinquedoteca”, apenas duas profissionais fizeram comentarios.
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Entdo, além da gente tirar daqui... eles... a minha turma é... pelo que eu vejo, assim,
eles adoram brincar 1a... na brinquedoteca, 1a. Porque 14 eles... eles... eles fazem de conta que eles séo
grandes... uns é mée, outros séo pais, né. Eles brincam de casinha... Parece que... solta a imaginagédo
deles, né. E super legall E interessante ver eles brincando ali. [Risos]

Brinca na brinquedoteca de fantasia, faz cabana.... Na brinquedoteca eles brincam com
fantasias. Ai eles fingem... Ai, eu levo um radio, ai eles fingem que estdo numa festa; entéo eles ficam
todos fantasiados e comega a dangar...

A observagdo do primeiro excerto, relativo ao grupo de quatro
anos, nos permite identificar, conforme indicado por MUKHINA (1996, p. 159),
0 argumento presente nos jogos desses pré-escolares menores: sua pratica
diaria. O comentério da profissional responsavel por esse grupo, no entanto,
apesar de considerar “interessantes” tais brincadeiras, ndo nos permite
imaginar que tenha conhecimento sobre os processos de desenvolvimento
infantil e, tampouco, de que a atividade principal nesse periodo do
desenvolvimento infantil — aquela que determina as mudancgas psicolégicas na
personalidade da crianga — €, justamente, o jogo protagonizado.

O segundo excerto, ainda mais sucinto do que o primeiro, indica
também, na mesma diregéo.

Tomando esses relatos como um todo — e levando em conta tanto
a auséncia de um deles, quanto a concisdo dos demais — podemos supor a
falta de compreensao dessas profissionais a respeito das possibilidades de
desenvolvimento que podem ser suscitadas por esses jogos da infancia pré-
escolar.

Sua importancia se justifica, pois € por intermédio deles que as
criangas poderdo desenvolver (além de sua atencdo e memdria ativas, sua
imaginacao e sua linguagem) sua personalidade — o que se da, na medida em
que €& por meio deles que poderdao compreender ‘o comportamento e as
relacdes dos adultos que lhe servem de modelo de conduta” (MUKHINA, 1996,
p. 165-166).

Para buscar maiores informagdes sobre as concepgdes
subjacentes a pratica dessas profissionais, as questionamos sobre as
atividades que gostariam de realizar com as criangas, mas que — por algum

motivo — foram (ou s&o) impedidas de efetiva-las.
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Ah... [Pausa] Ah, eu acho que néo, porque... porque cada dia é uma co... [palavra ndo
concluida] é uma... é... Sabe? E uma rotina, né. E como eu estava te falando, né, que eu queria ser
professora para poder ensinar a crianga, mas como eu hdo sou professora, entéo... eu fago assim... as...
as atividades no papel, sabe? E claro que as criancas também tém que ficar brincando... Mas elas
também brincam na EMEI, né. Sé que elas tem ja aquela hora Ia de... do aprendizado da professora, né,
com elas. Ah... Entéo... Sabe? Eu néo sei. Eu acho que, assim... Eu fago... Eu fago um bom planejamento
para poder passar para as criangas, para elas sairem daqui aprendendo alguma coisa.

Meio periodo! [referindo-se a carga horaria durante a qual gostaria de dedicar-se
diariamente as criangas] Deveria ser... Ai, eu faria... a atividade. Se fosse somente meio periodo, vocé
viria trabalhar, ja ficava com a crianga na sala, teria meia hora, quinze minutos, que seja, perdido.
[referindo-se ao tempo do intervalo] Porque dai vocé dava... As criangas tomam café, enquanto vocé
toma café junto. Pronto! Pegava, voltava para a sala e fazia mais atividades, maquete, e terminava
aquela atividade no dia.

Para mim esta... esta tudo... Eu acho que esta... E o que eu estou te falando, eu fago as
coisas na minha [enfatizando a palavra] medida do possivel.

No que se refere ao primeiro excerto, podemos verificar duas
grandes incoeréncias. A primeira, € a de que apesar de perceber a
necessidade de maior tempo para o brincar livre por parte das criancgas, ainda
assim, afirma n&o existir nada em sua rotina que tivesse a intengdo de mudar.
Outra incoeréncia presente em seu relato, diz respeito as justificativas
apresentadas, pois ao mesmo tempo em que afirma realizar um “bom
planejamento”, declara, também, que a escolha das atividades & feita de
acordo com seu interesse pessoal. Essas incoeréncias, presumimos, tém sua
origem na falta de uma formacao profissional especifica (tendo em vista que
possui 0 ensino médio completo) que lhe permita, por um lado, compreender a
importancia do brincar livre e da viabilizagdo de jogos protagonizados para o
desenvolvimento das criancas, especialmente, as que se encontram no periodo
correspondente a infancia pré-escolar e, por outro, ter clareza a respeito da
necessidade de que se tome a crianga como elemento central para a definicao
dos objetivos dessa etapa da educagéao basica.

Quanto ao segundo excerto, podemos observar que apesar de
havermos questionado a respeito do tipo de atividade que gostaria de realizar,
o relato dessa profissional, além de afirmar nao ter a intengcdo de realizar
alteragdes nesse sentido, vém sugerir que o atendimento na creche seja

realizado em “meio periodo”, evidenciando uma concep¢ao de Educacao
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Infantil — equivocada, no nosso ponto de vista — cujas finalidades sdo tomadas
do nivel de ensino que |he sucede e, ndo, com base em seu substrato: a
criancga.

Quanto ao terceiro excerto, observamos que, no mesmo sentido
indicado pelos relatos anteriores, a auséncia de motivos que levem essa
profissional a cogitar a possibilidade de alteracdo das atividades que realiza
com as criangas também se justifica pelo fato de tomar seus interesses
pessoais — em detrimento das necessidades das criangas — como base para a
definicdo das atividades a serem propostas e, portanto, que as toma como
sujeitos passivos tanto em seu processo de desenvolvimento, quanto nas
relagdes que estabelece com as profissionais da creche.

Considerando que a analise das concepgbdes subjacentes a
pratica dessas profissionais ndo pode deixar de levar em conta seus relatos
sobre as atividades relacionadas a recreacgao livre, passaremos, a seguir, a sua

apresentacao.

A recreagdo livre... é no parque, né. As vezes eles ficam brincando na quadra, com
bola, com corda... depende da atividade que a gente vai dar para eles, né. Ou entéo, eles ficam brincando
livre mesmo, la no parque.

Entdo dai a gente percebe que eles brincam de espada, eles pegam galho seco e fica
brincando de espada... Vocé acha que eu ia pegar um galho e ia pensar em criar um galho... de um galho
fazer uma espada? Sé a criangca mesmo para consequir criar, perceber... inventar que é daquele jeito, né,
fazer de conta.

E no parque, nos brinquedos do parque.

A observagéao desses relatos, tomados em conjunto, nos chama a
atencdo, mais uma vez, pela auséncia de detalhes sobre as atividades
realizadas pelas criangas. Essa auséncia, segundo acreditamos, vem
demonstrar a pouca importancia atribuida por essas profissionais as atividades
ludicas das criangas. O aspecto positivo, ai verificado, pode ser encontrado no
segundo excerto, na medida em que a profissional responsavel pelo grupo de
cinco anos declara perceber a capacidade da crianca no que se refere a funcao
simbdlica assumida pelo objeto (o “galho seco” tomado por uma “espada”). No

entanto, € preciso ter claro que a simples percepcao dessa capacidade da
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crianga pouco pode contribuir para o seu desenvolvimento. Faz-se necessario
toma-la como ponto de partida para — por meio da mediacdo — estimular o
desenvolvimento da consciéncia na crianga.

Com relagao aos tipos de brinquedos e de materiais pedagdgicos
disponiveis para as criangas do Infantil |l, as profissionais responsaveis por
esse grupo vém apontar na mesma dire¢ao ja mencionada pelas profissionais
do Bercario e do Infantil I, no que diz respeito a sua precariedade e
insuficiéncia.

Eu acho que ndo tem muito, néo, viu. Material, assim, pedagogico, né. Sdo poucos, né.
Porque... séo... seis... sete pajens que usam os materiais. Entédo, é muito pouco, né. S&o trés do Infantil...
Il e quatro do Infantil I. Entdo, para todas nés usarmos, assim, ndo da. (...) Tem crepom, tem papel

camurga, cartolina tem muito pouco. (...) E Lego, também, tem muito pouco; material de encaixe, assim,
brinquedinho de encaixe, tem muito pouco...

Tem aquele... Tem um monte de livro, tem o Referencial, a gente recebe o Escola Nova,
né... Nova Escola [retificando] também e... Tem conto de fada, tem historinhas, mas o que a... 0 que a
gente mais usa é o projeto, que acabamos de comprar. Porque no ano passado, a gente néo tinha esse
projeto, mas a gente ja fazia... Néo tinha um livro de projetos, ja... perfeito [enfatizando a palavra] e pronto
para a gente. A gente tinha que parar e pensar, olhando outros... outros livrinhos.... A gente pegava
algumas atividades de um, outro, de outro e montava o nosso projeto do Dia das mées. Agora, com esse,
ja esta bem mais facil. (...) Tem jogo de montar... Eu fiz algumas... No ano passado, a gente fez... Como é
que chama?... Chocalho! Tem boneca, carrinhos, fantasias... Vem algumas roupas mandadas pelos
pais... (...) Para usar com as criangas. E esses que ndo d4, eles ja colocam la, para usar... As criangas se
vestem, tem sapatos de salto alto, esse tipo de coisa, de gente grande mesmo, e... brinquedos de
madeira... tem aquele martelinho que fica batendo para... Acho que coordena, né. Para coordenagdo
motora. Acho que s6... Ursinho de pelticia. Acho que s6.

Bem nés temos um pouco, assim, de papel sulfite aqui, né... porque o papel sulfite a
gente usa bastante para fazer um painel, fazer uma musica na parede... O que esta faltando mais mesmo
s80 0s brinquedos, né, la da brinquedoteca, né. (...) Na brinquedoteca a gente tem... tem pouco. Tem uns
brinquedos, 14, uns joguinhos que ja esta quase... também... meio... Tem pouco, pouca coisa, né

Quanto ao primeiro excerto, consideramos interessante destacar
que, ao tentar relacionar a quantidade de brinquedos e materiais pedagdgicos
disponiveis na creche e o numero de profissionais — tentando justificar sua
insuficiéncia — essa profissional do Infantil Il ndo inclui as profissionais do
Bercario como possiveis usuarias de material pedagodgico, mas refere-se
apenas as dos grupos Infantil | e Il. Acreditamos que essa postura tenha sua
origem no fato de considerar que as profissionais responsaveis pelo Bergario

Ihes caiba apenas cuidar das criangas as quais atende.
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No que se refere ao segundo excerto, faz-se necessario salientar
como a grande acomodagdo da profissional com relagdo a sua pratica foi
evidenciada em seu relato, na medida em que, ao comentar animadamente a
respeito da compra do “livro de projetos”, considera que agora “estd bem mais
facil” porque ja nao € mais preciso “parar e pensar’.

O terceiro relato, no mesmo sentido dos anteriores, restringe-se a
citar uma série de brinquedos e materiais pedagdgicos que estdo disponiveis
na creche, bem como as fantasias contidas na brinquedoteca, sem, no entanto,
nos oferecer qualquer comentario quanto a sua adequacéao a faixa etaria a que
atende e ao uso pretendido — o0 que nos permite presumir que nao o fazem,
justamente, por desconhecerem os periodos do desenvolvimento infantil e, por
isso, terem dificuldades em estabelecer os objetivos orientadores de sua
pratica com as criangas.

A observacao desses relatos como um todo nos permite supor,
ainda, que o fato de nenhuma dessas profissionais do Infantil Il fazerem
referéncia a adequacgao dos brinquedos e materiais pedagdgicos a faixa etaria
com a qual atuam, reivindicando apenas a sua compra em maior quantidade,
possa estar relacionado a dois motivos: o primeiro, refere-se ao fato de que sua
situagdo possa ser, ao menos, um pouco melhor do que a dos demais grupos,
visto que foram freqlentes as reclamacdes das profissionais do Bergario e do
Infantil | quanto a inadequacao desse material as faixas etarias com as quais
atuam, o segundo motivo pode estar, justamente, na insuficiente formacéao
dessas profissionais que as impede de tentar adaptar estes e outros materiais
(com sucata, por exemplo) as necessidades especificas das criangas de seu
grupo.

Buscando identificar até que ponto tém consciéncia de suas
necessidades no que diz respeito a formagéao profissional — seja inicial, ou
continuada —, solicitamos a essas profissionais que tentassem identificar temas

relacionados ao seu trabalho que tém interesse/necessidade em aprofundar.

Ah... [Pausa, com riso ansioso] Ah... [Pausa] Eu... [Pausa] Ah, eu ndo seil Eu prefiro...
qualquer coisa, sei la... Qualquer tema... eu participo. Esse tema, agora, ai das... das criangas
deficientes, é bom. Temas, assim, sobre crianga, como trabalhar com crianga... é bom! Esta tendo
bastante... bastante tema assim, né, que eu participei. Entdo, eu achei super... interessante.
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Ah... Eu acho que o desenvolvimento da crianga, para a gente saber em que... Se esta
bom do jeito que a gente esta fazendo, ou se tem que fazer... De que forma que tem que fazer para ele
se desenvolver... Por que a gente tem criangas que ja sabem escrever o nome. De cinco anos... Tem
crianga que so rabisca. Eu queria aprender a... Como fazer para essas crianga Se desenvolverem e
acompanhar o outro. Porque o outro se distrai, porque ja sabe, e ndo quer mais fazer isso. Ai tem que ter
sempre atividade diferente para ele. E os outros ficam para tras, né. Eu queria aprender mais sobre isso.

Eu néo tenho vontade de voltar a estudar. Eu acho que a minha cabeca... Eu acho que
néo ajuda. Quer dizer, eu néo sei, né, se eu estou falando assim porque eu ndo quero, ou, as vezes, é
porque eu quero e tenho medo de néo passar... Sabe?

No que se refere ao primeiro relato, embora tenha indicado a
“inclusdo” como um possivel tema para aprofundamento, € possivel presumir, a
partir de seu relato, que — tomada pela surpresa da questao — essa profissional
o tenha indicado, juntamente com outras indicagdes vagas (“temas sobre
criangas”; “como trabalhar com criangas”), simplesmente pelo fato de ter que
dizer algo. De qualquer forma, a hesitagdo verificada nesse relato vem indicar
suas dificuldades em relacionar a pratica vivenciada diariamente na creche
com as teorias discutidas nos cursos que afirma frequentar.

Quanto ao segundo excerto, observamos que se essa profissional
se destaca por ser uma das poucas a conseguir identificar dificuldades na
execucao de seu trabalho na creche e, portanto, apontar temas sobre os quais
teria interesse em aprofundar, é preciso considerar que esse suposto
amadurecimento em relagdo a profissao, deve-se muito provavelmente ao fato
de ser a unica a frequentar curso superior, entre as dez profissionais da creche
investigada.

O terceiro relato, ao contrario, proveniente de uma das
profissionais com menos anos de estudo, entre as investigadas, por um lado,
vem demonstrar a pouca disposicdo na participagao de cursos de qualquer
ordem, por outro, nos leva a presumir que também ela tenha dificuldades em
estabelecer as relagcbes entre teoria e pratica, importantes para a definicdo dos
objetivos educacionais.

Acreditando que a ocasiéao de elaboragao do planejamento possa
constituir-se, também, num importante momento de reflexdo sobre a pratica e,

ao mesmo tempo, contribuir para que essa delimitacdo de objetivos se dé,
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passamos a analise de seus relatos sobre a forma como realizam tais

planejamentos.

Ah... Eu fago assim... E... eu acho que é bom, né. Porque eu gosto do que eu fago e eu
sei 0 que eu estou fazendo também, né. (...) [Elaboram o planejamento] As trés juntas.[Referindo-se as
trés profissionais do Infantil Il] (...) Nos temos um... um livro. Um livro que é... tipo, assim, do... do
professor, sabe? Entéo tem a... tem o ano inteiro, né. Entéo a gente pega livros e vé. E claro que tem
atividades que néo da para fazer com crianga. Que nem, com a minha turminha de quatro anos, ndo da.
Entéo eu ja... tem esse livro proprio para...

Na hora do planejamento... Isso ai a gente senta e discute qual que acha melhor.
Geralmente, de projetos. Por exemplo, data da mée, né. E Dia da Mée. Entéo, ja faz dias que a gente
esta... umas duas ou trés semanas que a gente vai trabalhar sobre a mée. Entéo, ah... prepara todas as
atividades incluindo a mée. Faz fantoche de mée, faz todos os faz-de-conta, de casinha... Encaixando
todas as brincadeiras com a mée.

E um... E um dia que a gente tem... dois dias por semana que a gente tem para se
juntar e trocar idéias e fazer um projeto mensal, né. Entdo, quer dizer que... (...) Na parte da manha,
quando eles estdo na EMEI. Ah... Veja bem, a gente monta um projeto... ah... ah... ah... semanal, né...
E.. é de segunda a quarta-feira. (...) As oito e meia, na segunda-feira, a gente tém o nosso projeto.
Entdo, a gente vai numa salinha reservada e tal... O que n6s vamos fazer essa semana? Vamos fazer
isso, isso, isso. Entdo tudo bem.

Observando o primeiro relato, pudemos observar a seguranga
demonstrada pela profissional ao afirmar saber o que esta fazendo. Esse fato
chamou nossa atencgao, pois ao mesmo tempo, afirma que suas atividades
estdo baseadas num livro “tipo, assim, do professor”, referindo-se ao mesmo
“livro de projetos” — citado anteriormente por outra profissional. Acreditamos
haver nessas duas afirmagdes uma certa incoeréncia, pois consideramos que o
“saber fazer” por parte dessa profissional deveria supor, isto sim, a
dispensabilidade do uso — quase exclusivo por parte dessas profissionais — de
um livro “tipo, assim, do professor”. Somos levadas a acreditar mais no fato de
que essa incoeréncia seja fruto de uma formacgao insuficiente que néo lhe tem
possibilitado estabelecer as necessarias relacbes entre teoria e pratica, bem
como de perceber a importancia da sistematizacdo do conhecimento, bem
como do potencial educativo que vem deixando de explorar em sua pratica.
Mais do que isso, acreditamos que o fato de julgar-se uma boa profissional
(como sugerem suas afirmagdes) a tem impedido de perceber a necessidade
de planejamento, avaliagéo e reflexdo sobre sua pratica, para que ela possa,

de fato, vir a constituir-se como um trabalho de qualidade.
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Quanto aos segundo e terceiro relatos, é preciso considerar que,
apesar de as profissionais ndo haverem comentado diretamente sobre o
assunto, também essas tomam o referido “livro de projetos” como base para a
elaboragcdo de seus planejamentos. Consideramos que a adogdo desses
materiais como unico ponto de apoio para a definicdo das atividades a serem
realizadas com as criangas pode constituir-se num grande equivoco, na medida
em que vém sugerir atividades descontextualizadas, em geral, baseadas em
datas comemorativas e que nem sempre correspondem aos fins mais amplos
que pretendemos atingir.

A fim de conhecer melhor essas profissionais e saber até que
ponto tém consciéncia da importancia de seu papel para o desenvolvimento
das criancas, passamos a analise de suas opinides sobre qual acreditam ser a

funcao da creche.

Educar, né. A fungdo da creche é educar a crianga. (...) Entdo se a mae ndo da uma
boa educagéo, entdo, cabe a n6s darmos, né. Eu néo sei... (...) Ensinar eles a ter respeito... com 0s
outros; ensinar a dividir... as coisas, né. (...) Entdo eu acho que é isso. E aprender a dividir, aprender a
respeitar... 0s colegas. (...) Cuidar, alimentar... [Pausa] Eu... eu acho que... é... é uma segunda casa, né.
A gente tem que... que passar coisas boa para as criangas, né. Entéo, além do educar, tem que... cuidar,
alimentar, né, dar alimentagéo, é... higiene...

Eu acho que deveria ter mais brincadeiras. Eu ndo sei... Também precisa ter essas
atividades, vocé entendeu?... Mas a gente ndo tem muito onde se apegar. Agora, com essa colegéo...
esta dando... esta... deu uma clareada nas idéias. Mas, por exemplo, o Referencial a gente parou de
estudar. A gente s6 estudou o primeiro. Entdo a gente ndo tem muito contato para saber se é aquilo
mesmo que é para dar para as criangas, vocé entendeu? (...) Ah! Eu acho que precisa mais brincadeira.
Eu acho que deveria ter mais... miniaturas das coisas, sabe? Para eles poderem brincar, porque la na
brinquedoteca é muita... eles estragam com muita... rapidez, sabe?

Ah, a fungdo da creche, o papel da creche... é 0 nosso dia a dia... E 0 nosso dia. Eu
acho que... Eu acho que a gente esta fazendo tudo certo. (...) Eu acho que faz parte de tudo... Porque
vocé... Veja bem, a creche, ela tem trés... no caso, trés numeros de criangas: é o pequeno, € o médio e 0
grande. Entéo, veja bem, cada tamanho requer um tipo de ensino, de cuidado, de carinho... Sabe? Entéo,
0 grupo pequeno, que seria 0s nenés, eles tém mais, assim... Eles querem mais o aconchego, mais 0
corpo humano, mais o coragdo daquela pessoa que esta cuidando. Vocé pega uma crianga pequena no
colo, ele fica todo feliz! Agora, vocé tira ele do colo, coloca ele no chdo para ele brincar... Ele ndo quer
saber! Entéo, ele quer... Ele quer o calor do corpo, ele se acha... que nds somos as maes deles, devido
ao tanto tempo que fica com a gente... o dia inteiro. J& o grupo, assim, médio... O grupo médio... Eles
querem... comegar a andar, eles querem ir para 0 chdo; eles querem conhecer as coisas, eles querem
pegar nas coisas, eles querem... eles querem tirar as coisas do lugar. Entéo, vocé tem que estar... E um
cuidado... maior. Ja o grande, de quatro, cinco e seis... ESse grande, ele... ele... ele... 0 negocio deles é
l4pis. E pegar l4pis o que eles querem. Eles querem escrever, eles querem jogar bola... E outras coisas!
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Eles querem fazer perguntas... Entéo, é um ensino, é uma medicacéo, é uma... é 0 qué? E um carinho?
Néo seil

No que se refere ao primeiro excerto, destacamos o fato de que
essa profissional atribuir a creche uma fungcao preponderantemente educativa,
sem, contudo, desobriga-la dos necessarios cuidados — responsaveis pela
manutencdo do bem-estar das criancas —, e estabelecendo essa fungao
educativa do ponto de vista da apreensdo da experiéncia socialmente
acumulada (ndo assumindo, portanto, o carater escolarizante que vem sendo
amplamente executado em nosso pais). Apesar disso, vem também atribuir a
creche a fungao de suprir e “reparar’ a educagao das criangas cujos pais nao o
conseguiram realizar satisfatoriamente. Com relagdo a essa ultima fungéo, no
entanto, consideramos que mais do que suprir ou reparar possiveis falhas num
ambito que extrapola os dominios dessa instituicdo, trata-se — isso sim — de
promover a participacdo efetiva das familias na creche e na vida dessas
criangas.

Quanto ao segundo excerto, ficam evidentes no relato dessa
profissional algumas incoeréncias que, certamente, permeiam sua pratica. Ao
mesmo tempo em que considera a creche como um local onde as criangas
devam ter assegurado o seu direito a brincadeira (ressaltando, inclusive, a
necessidade de um maior numero de brinquedos simbdlicos), declara
considerar necessaria, também, a inclusdo de atividades de carater
escolarizante, na medida em que vem baseando sua pratica no “livro de
projetos” citado anteriormente. Apesar disso, € ela propria que nos indica sua
formacédo deficitaria, apontando para a necessidade de uma formagao
profissional que |he permita “clarear as idéias” no sentido da definicdo dos
conteudos necessarios para a formacao das criancas com as quais trabalha.

Observando o terceiro excerto podemos verificar que essa
profissional ao tentar atribuir uma fungdo a creche, acaba por delimitar
“funcbes” especificas a cada grupo de criangas por ela atendidas. Assim, ao
comentar sobre “os trés numeros de criangas: o pequeno, o médio e o grande”,
o faz por analogia ao Bercgario, ao Infantil | e ao Infantil Il. Nesse sentido, atribui

ao Bercario a funcido de “dar carinho”; ao Infantil |, a de “cuidado” e ao Infantil
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II, a de “ensino”. Se, por um lado, essa subdivisdo parece ser absurda, por
outro, uma analise mais atenta de seu relato nos permite verificar a percepgcao
dessa profissional a respeito dos periodos de desenvolvimento infantil.
Verificamos ai, uma relacao entre os exemplos por ela citados e o conteudo da
atividade principal nos trés periodos de desenvolvimento infantili que
antecedem o ingresso da crianga na escola: a relagdo emocional com o adulto
(“o calor do corpo”) das criangas do Bergario que se encontram no primeiro ano
de vida; a atividade com objetos (“querem pegar e conhecer as coisas, tirar do
lugar”’) das criancas do Infantil | que estdo na primeira infancia; e o jogo
protagonizado (“querem escrever, jogar bola, fazer perguntas”) das criangas do
Infantil Il, que encontram-se na etapa correspondente a infancia pré-escolar.

Tomando esses relatos como um todo, podemos observar que
apesar das varias incoeréncias que permeiam sua pratica, em ultima instancia,
reconhecem a funcdo educativa da creche. Suas dificuldades residem na
compreensao de seu papel como mediadoras nos processos de
desenvolvimento infantil.

A fim de aprofundar nossas analises e compreender as
concepgdes subjacentes a pratica dessas profissionais, passamos a
apresentacdo de seus relatos a respeito de como a creche cumpriria as

func¢des de cuidar e educar.

Cuidar, alimentar... [Pausa] Eu... eu acho que... é... é uma segunda casa, né. A gente
tem que... que passar coisas boa para as criangas, né. Entdo, além do educar, tem que... cuidar,
alimentar, né, dar alimentagdo, é... higiene.... (...) Cuidar? [Pequena pausa] Procurar saber se ela esta
sentindo alguma coisa...

Cuidar: é trocar a crianga, é pentear o cabelo, é arrumar a crianga, limpar... as vezes se
machuca, cuidar da crianga nesse sentido. Mais o fisico da crianca. Agora, para educar é na mente. E
desenvolver por dentro da crianga, psicologicamente, emocionalmente, dar toda uma prote¢éo, ndo sé
fisica, mas também mental, psicoldgica para que ela possa se desenvolver tanto fisica como
mentalmente.

O cuidar, é o que eu estou te falando, sdo os bebés. Vocé entendeu? Séo os bebés! Eo
cuidar. Ja o educar, eu acho que ja faz parte mais desses grandes, aqui, né.

Observando os relatos acima, verificamos que também aqui

revelaram-se suas incoeréncias, pois, na medida em que se empenham para



191

explicar como a creche cumpriria as fungdes de cuidar e educar, acabam por
polariza-las, relacionando o cuidar apenas aos aspectos fisicos e o educar,
apenas aos psiquicos.

Essas profissionais foram questionadas, também, sobre outras
fungcdes que consideram serem assumidas pela creche. No entanto, assim
como verificamos em relacdo as profissionais do Infantil |, tampouco as do
Infantil 1l acrescentaram outras fungdes aquelas evidenciadas em seu relatos
anteriores. Esse fato nos fez optar pela ndo-inclusdao dos excertos de suas
respostas.

Ainda no que se refere a fungdo da creche, observamos seus

relatos sobre qual acreditam ser a fungéo da creche para os pais.

Tém uns pais que nédo ligam também, né, por que a creche esta fazendo para as
criangas, ou ndo. Entéo... Eles... (...) Na cabega deles, eles pensam que é s0... as criangas assim...
brincar, sabe?... a vontade e... e no ter... nenhum conhecimento, nada.

Os pais, eles acham que agente tem que s6 cuidar. Vocé entendeu? (...) E os pais
ainda acham que é para 0 bem estar deles. As criangas ficam aqui guardadas, — inteiras, de preferéncia —
e quando eles chegam, levam eles bonitinhos para casa. (...) Aqui eles ndo aprendem. Eles aprendem na
EMEI. Se eles aprenderam alguma coisa, néo foi aqui que eles aprenderam, foi na EMEI. (...) Para eles,
as criangas ndo estéo aqui para estudar. Nenhum dia... E s6 brincar. Eles acham que é isso.

Alguns pensam assim: — Ah, eu vou levar para a creche porque ele esta triste, esta
peralta, ndo me déa sossego! Muitos, ndo! Muitos...— Eu tenho que trabalhar; a creche para mim sempre
foi boa, entéo, eu vou levar, ndo vou deixar faltar para eles poderem... Eu preciso da creche!

De acordo com os relatos dessas profissionais, podemos verificar
que as expectativas dos pais com relagdo a creche — assim como indicam,
também, as profissionais responsaveis pelo Bercario e pelo Infantil | — estdo
relacionadas as fungbes de cuidado e guarda, desconsiderando o carater
educativo dessas instituigdes.

Devemos ressaltar aqui que as origens dessas concepgdes sobre
a funcdo da creche podem estar relacionadas tanto ao processo historico no
qual vem se desenvolvendo as instituicdes de Educacéao Infantil no Brasil (que
visando a manutencdo da estrutura de classes, tem reservado as camadas

subalternas uma educagao que os forma para a submissado), quanto da exigua
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participacdo dos pais nessas instituicbes (porque também esses foram
formados para a nao-participagéo).

Nesse sentido, passaremos a analise dos relatos dessas
profissionais sobre o0 que pensam a respeito da participagdo dos pais na

creche.

Eles deveriam estar mais presentes também, né; perguntar mais como foi o dia da
crianga, dar mais importéncia... para a creche. E... Eu acho que eles devem procurar a tia que ficou com a
crianga e perguntar como foi o dia dela. E muito raro isso. Isso ndo acontece... (...) Porque quando tem
reunido... que a gente... faz... cartaz.... Coloca cartaz na porta para falar assim: — Olha, amanha tem
reunido! Elas ndo estdo nem ai. Elas ndo vém, ndo

Eles ndo respeitam as coisas que a gente faz! Eles... Quando a gente faz alguma
atividade... As criangas mesmo fazem alguma atividade de lembranga para os pais, 0s pais chegam no
portéo e ja jogam para fora porque é uma porcaria... Ndo querem. (...) Eu acho que deveria ter mais
respeito e compreensao por parte dos pais.

Ah, é isso que eu estou te falando... E uma ajuda na... na... na educacéo, s6. Eu acho
que eles conversando entre eles Ia, entdo, da para a gente pegar e controlar aqui também. Eu acho que...
€ a mesma coisa, é s6 uma unido mesmo... nossa com eles. Reunigo... Quando a gente tem reuni&o com
eles, a gente expde o problema, eles expdem os problemas deles, procura resolver. Enfim... E o dia a dia,
né.

Observando o primeiro excerto, podemos notar que ao enfatizar a
necessidade de participacdo dos pais na creche, essa profissional ressalta a
importancia de que essa participacdo se efetive tanto no que diz respeito a
obtencdo de maiores informacdes diarias sobre seus filhos, quanto a sua
presenga nas reunides.

O segundo excerto vem evidenciar conflitos de interesses —
analisados por ROSEMBERG (2001) — no que diz respeito a relagao entre os
pais e as funcionarias responsaveis pelo atendimento de seus filhos,
ressaltando a necessidade do estabelecimento de relagbes cordiais, nas quais
prevalecam o respeito e a compreensao.

O terceiro relato, embora indique também a necessidade de
participacdo dos pais, diferencia-se dos anteriores na medida em que sua
reivindicacao restringe-se a obtencéo de apoio dos pais apenas para assegurar
maior controle sobre as criancas.

Concordamos com ROSEMBERG (2001) ao afirmar que as

necessidades dessas trés categorias envolvidas pela creche (pais/maes,
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criancas e profissionais) “ndo sdo obrigatoriamente as mesmas”. E preciso
considerar, no entanto, que se tomarmos a crianga como elemento central na
definicdo de objetivos para a Educacédo Infantil, serédo os seus interesses que
deverdao prevalecer tanto sobre os interesses dos pais, quanto sobre os
interesses das profissionais responsaveis por seu atendimento.

Visando conhecer melhor a realidade das creches e buscando
uma compreensdao mais ampla a respeito das concepg¢des das profissionais
que nelas atuam, analisamos seus relatos sobre aquelas que consideram

serem as atividades mais valorizadas pelos pais.

Eu acho que é dificil essa pergunta, porque ndo séo todos que dao valor. [Pausa]
Muitos néo valorizam o nosso trabalho. Ndo déo valor para o que a gente faz, ndo. Entéo fica dificil, né, a
gente saber. (...) Mas... ndo pergunta como que a crianga passou, se... se deu trabalho, se ndo deu, se...
comeu... se hado... Sabe? Entdo, eu acho assim que... que chegou aqui, chamou o filho e levou embora.
Entéo, é... Eu acho que... eu ndo estou sendo importante, entdo, para ela, né. Se eu estou cuidando da
crianga, entéo... (...) Eles valorizam o trabalho, o nosso trabalho; o que a gente passa para as criangas —
Eu acho que é isso! - e o que passa para eles também, né... que da atengdo para eles, para os pais, né.
Porque tem... tem alguns que gostam de saber, né, como foi... Entao, eu acho que eles valorizam o nosso
trabalho. (...) Eu acho que eles... eles d&o valor nos dois [ no “cuidar” e no “educar’], né... porque um esta
ligado ao outro. Eu acho...

Os pais preferem que cuide. E s6 isso que eles querem!

Ah, eu acho que é o carinho, é o aconchego... Ndo seil E um cobertor para eles...
Sabe? Tém muitos que... — Nossa, quem... que seria de mim se néo tivesse vocés! Eu ndo tenho a
paciéncia que vocés tém! Sabe? No sei.. O que é que eu posso dizer, assim, em resumo? E um
cobertor para eles, né.

Apesar de no primeiro relato uma das profissionais afirmar a
dificuldade em especificar quais sdo as atividades mais valorizadas pelos pais
“porque nao sao todos que dao valor’, acusando um suposto descaso por parte
destes em relagdo a seus filhos e concluindo, em seguida, que valorizam o
cuidar e o educar (“porque um esta ligado ao outro”), os dois relatos seguintes
consideram apenas o cuidar como sendo a atividade mais valorizada pelos
pais.

As profissionais responsaveis pelo Infantil |l foram questionadas

também sobre as reclamacgdes mais freqlientes dos pais.
De roupa que perdeu...porque na... No meu caso, assim, eles reclamam... Porque néo

perdeu aqui, perdeu na EMEI. Entéo, eu ndo sei. Porque eles n&o... foram de manhé para a EMEI. Entéo,
eu ndo sei a roupa que eles foram, né. Entdo, eles reclamam muito que... que perdeu roupa, perdeu



194

ténis... Entdo, eles vém s6 aqui, na creche, a maioria da... dos pais da minha turma. Eles vém aqui falar
para mim, oh... me cobram. Entdo, eles esquecem que também eles vdo de manhéa na EMEI, que podem
ter esquecido la, como vérias vezes ja esqueceram, né. Entéo, eles vém sempre... aqui na creche me...
reclamar de roupa que perdeu [Risos] Ai, meu Deus!

Eles reclamam que perde sapato... Porque na minha idade... Na turminha da minha
idade, eu ndo preciso ficar trocando eles. (...) Entéo, eles que se trocam. (...) A mée acha que eu tenho
que ficar correndo atras... Ver onde que eles guardaram o chinelo, porque as vezes eles deixam... eles
esquecem la no parque. Eu sempre fico, assim, chamando a atengdo: — Vocé trouxe o chinelo? {...)
Sapato e chinelo eles trocam. Blusa, esqueceu porque veio e estava frio (de manhé esté friol), tira, deixa
em alguma lugar, esquece de levar. As vezes esta na cadeira, estd pendurado na cadeira, mas esquece
de levar.

Do que eles reclamam...? Reclamam, assim... do... Como... Como... Como se pode
dizer? Muita crianga, as vezes... no entanto, muito barulho. Aonde tem bastante crianga isso vai ter
sempre... Pode ser enérgica, pode ser boazinha... De todo jeito é um... né. [Pausa] Ah, ndo tem muita
coisa, ndo. (...) Ndo, ndo tem. Ndo tem muita coisa, ndo. O que pode ser? Tem o qué? [Pausa] Reclama
que de sabado e domingo fica fechada. [Risos] Reclama que pode ficar até mais tarde aberta... Isso! Isso
dai ndo é reclamar! Isso dai é... vamos trocar uma idéia.

No que se refere ao primeiro relato é interessante notar que ao
comentar o fato de que a reclamacao dos pais esta concentrada na questao da
perda de roupas e sapatos, a profissional responsavel pelo grupo exime-se da
responsabilidade, alegando que a troca de roupas é realizada na EMEI (antes,
portanto, da chegada da crianga na creche).

Também o segundo excerto indica a perda de roupas e sapatos
como fonte das reclamacgdes mais frequentes dos pais. Essa profissional,
atribui as proéprias criancas a responsabilidade, na medida em que considera
que nao é ela quem tem que “ficar correndo atras”.

Quanto ao terceiro excerto, assim como em outras ocasides, essa
profissional tenta demonstrar a inexisténcia de conflitos com os pais, citando
sempre como fonte de suas reclamacgdes, problemas cuja solugao esta fora de
seu alcance. A primeira, refere-se ao barulho excessivo: uma reclamacéao
improvavel — ao que nos parece —, tendo em vista que o periodo de
permanéncia dos pais na creche resume-se, via de regra, aos momentos de
chegada e saida das criangas. Outro motivo de reclamacéao por parte dos pais,
apontado por essa profissional, diz respeito a necessidade de abertura da

creche por um periodo mais longo, bem como a sua abertura nos fins de
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semana — 0 que compreendemos mais como reivindicagdes suscitadas em
funcao de seus horarios de trabalho.

Ao serem questionadas, ainda, sobre “se” e “como” levam em
conta essas reclamacdes dos pais, as profissionais responsaveis pelo Infantil Il

afirmam havé-lo tentado.

Ah, eu tentei, ja, falar, né: — Olha, entéo a senhora tem que conversar com a crianga e
pedir para que na hora em que tirar a blusa, ou 0 sapato, guardar na mochila! Porque eles véo com as
mochilas para la, né... E conversar com a professora também, né, para a professora ver que esta tendo
que... 0 que aconteceu la... Fica dificil isso, né.

A gente tenta! Nao que dé conta, porque é complicado, né! Porque a diret... O povo,
aqui, ndo so a diretora, 0 secretario, essa turma toda, eles querem que a gente eduque e que também
cuide. Mas, os pais, como eles querem s6 que cuide... Entdo, vocé esta dividindo seu tempo. Vocé tem
que cuidar e educar. Entéo, fica na metade para eles. Nunca vai estar satisfeito, totalmente, para os pais.
Porque eles preferem que o tempo inteiro seja sé cuidar. E ndo da tempo.

Tomados os relatos das profissionais responsaveis pelo Infantil Il,
de um modo geral, muitas das incoeréncias subjacentes a sua pratica vieram a
tona.

Verificamos que, apesar de considerarem a necessidade de que
se reserve maior tempo livre para que a crianca possa dedicar-se ao brincar,
nao conseguem libertar-se do modelo escolarizante ja arraigado nas turmas
que atendem as criangas entre quatro e seis anos — o que, em ultima instancia,
demonstra n&o perceberem outras possibilidades de interagdo (a brincadeira,
por exemplo) capazes de estimular o desenvolvimento da crianga de forma
prazerosa.

Mais do que isso, o fato de se considerarem boas profissionais as
tém feito tomar seus gostos e interesses pessoais (e ndo, as necessidades
especificas da crianga nessa faixa etaria) como ponto de partida para a
definicido das atividades a serem realizadas com as criangcas, o que, quando
aliados ao seu desconhecimento a respeito dos processos de desenvolvimento
infantil, as impede de refletir criticamente sobre sua pratica, tornando-a
intencional.

Tragado o perfil das profissionais da creche investigada e
evidenciadas algumas das concepgdes subjacentes a sua pratica e

determinantes do trabalho efetivamente desenvolvido com as criangas,
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passamos, a seguir, ao levantamento de algumas consideragdes que julgamos
necessarias para a implementacao de propostas de formagao continuada que
visem a melhoria da qualidade do atendimento oferecido nas instituices

publicas de Educacgao Infantil.



6 CONSIDERAGOES FINAIS

Partimos da compreensdo de que o primeiro critério para
assegurar a qualidade do atendimento nas instituicbes de Educagdo Infantil
deve ser o de tomar a crianga como elemento central para a organizagéo desse
nivel de ensino, tomamos por pressuposto a exigéncia de considera-la como
um sujeito concreto, que se desenvolve por meio da interagdo com o mundo e,
especialmente, por meio da mediacdo dos adultos.

Essa postura imprime grande responsabilidade as profissionais da
Educacao Infantil, pois tomar a crianga como ponto de partida exige também
uma qualificagdo profissional que seja capaz de assegurar que educagao e
cuidado sejam indissociaveis e permeados pelo carater ludico, constituindo-se
em acbes intencionais que tenham como base o0s processos de
desenvolvimento infantil — o que, por sua vez, implica no estabelecimento de
uma formacao profissional de qualidade.

Assim, analogamente, compreendemos que o primeiro critério
para assegurar a qualidade da formacéo continuada oferecida as profissionais
das Instituicdes de Educacgao Infantil deve ser o de toma-las também como
elemento central para a organizagdo dessas propostas e, portanto
considerando-as, da mesma forma, como sujeitos concretos que se
desenvolvem por meio da interagdo com o mundo e, igualmente, por meio da
mediacao de outros educadores. Dessa forma, justifica-se a opgao por tomar
as concepcodes dessas profissionais como ponto de partida para a formacao
continuada e ainda, na medida em que compreendemos que para ocorrer a
aprendizagem deve-se considerar o que VYGOTSKY (2001, p. 334; 1993, p.
243) denomina zona de desenvolvimento proximal.

O fato de considerar as profissionais da Educacao Infantil como
sujeitos concretos levou-nos a precisar seu ambiente de trabalho (a creche) e
seu perfil (sua historia pessoal e profissional); nossas concepgdes sobre as
possibilidades de contribuicdo da formacao continuada, fizeram-nos elucidar as

concepgdes subjacentes a sua pratica.
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Quanto ao ambiente de trabalho em que se encontram essas
profissionais, pudemos observar que uma série de inadequagcbes vém
comprometendo a qualidade de seu trabalho junto as criangas. Essas
inadequacgdes podem ser observadas tanto no que se refere ao espaco fisico
(distribuicdo desordenada e restritiva dos espacos; salas com tamanho
desproporcional ao numero de criangas a que atende; salas ruidosas, com
pouca iluminagdo, sem ventilagcdo e visdo para o ambiente externo), quanto as
suas condi¢des concretas de trabalho (baixos salarios; falta de reconhecimento
profissional). Seu reflexo, nota-se diretamente na rotina de trabalho que, sem
levar em conta as necessidades da crianga, vém obrigando-as a longos
periodos de espera (nos quais sdo privilegiados o descanso, a higiene e a
alimentagao) e brevissimos periodos para dedicar-se simplesmente ao brincar.

Essas condi¢gdes estao longe do que almejamos para 0s espagos
de Educacdo Infantil, sendo preciso considerar que as caracteristicas
apresentadas nao diferem substancialmente das demais creches publicas
(conforme vimos indicando ao longo desse trabalho).

No que se refere ao perfil das profissionais da creche, também
essas tiveram uma infancia dificil: sdo oriundas de familias numerosas e de
baixo poder aquisitivo (assim como declaram ser as criangas com as quais
trabalham); algumas frequentaram creches e tiveram pouco acesso a Literatura
Infantil; outras foram criadas por tios e avds, devido as dificuldades financeiras
de suas familia; quase todas, no entanto, afirmam terem aproveitado muito
esse periodo de sua vida, relacionando-o sempre as suas oportunidades de
brincar; todas ingressaram precocemente no mercado de trabalho e a maioria o
fez como “pajem” ou “empregada doméstica”; a maioria conseguiu completar o
ensino médio (algumas fizeram cursos supletivos); nenhuma delas tinha a
intencdo de trabalhar na creche, mas a maioria decidiu-se por aproveitar a
oportunidade de trabalho.

Esse perfil também n&o difere, em grandes proporgbes, das
caracteristicas das profissionais das creches publicas em geral (ja verificadas

em outras pesquisas).
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As concepgdes subjacentes a pratica das profissionais da creche
sdo, ao mesmo tempo, reflexos de sua histéria de vida e decorrentes da
insuficiente formagéo que vimos indicando ao longo desse trabalho.

Verificamos, a partir dai, que apesar de o “brincar’ ser
declaradamente a atividade que proporciona maior prazer tanto as criangas,
quanto as profissionais por elas responsaveis, a rotina a que estéo sujeitas as
criangas, as vém submetendo a longos periodos de espera, nos quais séo
privilegiadas as atividades relacionadas a manutencédo da saude (alimentagao,
higiene e descanso), em detrimento das oportunidades de brincar — o que vem
evidenciar o desconhecimento dessas profissionais sobre a importancia e o
papel da brincadeira no desenvolvimento da crianca.

Mais do que isso, a insuficiente formagao dessas profissionais
(que pouco, ou quase nada, conhecem sobre o0s processos de
desenvolvimento infantil) tem interferido no tipo de atividades que vém
propondo as criangas — tomando-as como sujeitos passivos em seu processo
de desenvolvimento.

E preciso ter claro que apesar das possibilidades de mudanca
nesse quadro passarem pelo estabelecimento de politicas publicas que
contemplem a contratacdo de maior numero de profissionais (todos com a
qualificagdo requerida pela legislagdo) e a disponibilizacdo de infra-estrutura
que permita a necessaria alteragao nas rotinas; a possibilidade de continuidade
dos estudos no sistema formal, por parte das profissionais ja contratadas; o
oferecimento de formagdo continuada que leve em conta as necessidades e
interesses dessas profissionais; encontramos, como elemento dificultador
desse processo, a situacao das administracdes municipais, que parecem nao
apresentar as condi¢cdes financeiras necessarias a realizagcdo de maiores
aportes na educacao infantil, dada a responsabilidade que vém assumindo com
o ensino fundamental.

Apesar do fato de serem bem poucas as profissionais que
percebem ter uma formacgdo insuficiente e, portanto, reconhecem a
necessidade de aperfeigoamento e/ou de continuidade dos estudos, tal

insuficiéncia, quando aliada as contradicdes que vém marcando a Educacao
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Infantil no Brasil (no que se refere a dualidade de sistemas historicamente
oferecida) e a recente inclusdo da creche e da pré-escola no sistema de
educacgao basica, as tem feito optar — no caso das criangas entre quatro e seis
anos e, até mesmo, a partir de dois anos — pela adogdo de projetos
escolarizantes, visando a antecipacédo do Ensino Fundamental, alegando que é
“porque tem que acostumar desde pequenininho”.

Nesse sentido, o que verificamos é que se, por um lado,
conseguem perceber alguma relagdo entre o educar e o cuidar, mesmo que
declarem nao ter tempo para educar porque estdo ocupadas, cuidando das
criangas, por outro, acreditam que “brincar” e “educar” s&o conceitos
antagénicos.

Assim, de acordo com a sua compreensao, as profissionais do
Bercgario cabe o cuidado dos bebés e, as profissionais do Infantil e do Infantil Il,
a escolarizacdo — e ndo a educagao! — tudo isso, nos mesmos moldes do
sistema dualista que vem marcando historicamente o atendimento a crianga
pequena no Brasil: as classes favorecidas, educacédo para a emancipacao; as
classes subalternas, educagao para a submissao.

Dessa forma, nenhuma delas consegue perceber a possibilidade
do carater educativo-emancipatério de sua pratica com as criangcas. Mais do
que isso, sequer percebem a importancia de seu papel para o desenvolvimento
das criangas com as quais atuam.

Temos clareza a respeito da dificuldade de reversdo desse
quadro formativo exclusivamente por intermédio de propostas de formacéao
continuada.

Assim, acreditamos que se a formacgao aqui pretendida ocorrer de
fato num continuun e aliada a medidas por parte do poder publico no sentido da
valorizag&o dessas profissionais — aqui nos referimos a salarios, melhorias nas
condicbes de trabalho, proposicdo de mecanismos que possibilitem o retorno
ao sistema de ensino no sentido de alcangar a formagao exigida legalmente —
sera possivel a transformacdo de sua pratica social, inclusive no que diz
respeito a atuacdo consciente e intencional com as criangas, motivando

também uma participacédo cada vez maior, tanto dos pais como da comunidade
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na definicdo dos objetivos e na resolugdo dos problemas relacionados aos
pequenos cidaddos que frequentam a creche, membros também dessa
comunidade.

E preciso ter claro, no entanto, que essa motivacdo sé vira a
efeito na medida em que as profissionais — amparadas por projetos de
formacéo continuada — tenham consciéncia a respeito da importancia tanto de
seu papel junto as criangas e a comunidade, como da participagdo da

comunidade nas decisdes da creche.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS PAJENS

QUESTOES NORTEADORAS:
1° BLOCO: Em relagao a historia pessoal:
e Qual sua histéria de vida?
e De onde veio?
e Como foi a infancia?
e Como/Quem sdo seus pais, sua familia?
e Qual a historia de sua escolaridade?
e — O que fazia na escola? O que lia?
e Onde vocé mora? Como € o lugar onde vocé vive?
e Gosta de seu trabalho?
e Como ingressou na profissao?
e Quais suas expectativa para o futuro (com relagdo a

escolaridade, emprego...)?

2° BLOCO: Em relagao a sua pratica:
¢ Qual a rotina de trabalho desenvolvida com as criangas?
o Essa rotina vai ao encontro de suas expectativas?
e Essa rotina vai ao encontro das expectativas dos pais?
e Como é feito o planejamento das atividades?
e Como ¢ a “recreagao”™?
e Como isso ocorre em termos de atividades desenvolvidas? Que
tipo de atividades vocé faz com as criangas? Dé exemplos.
e Onde, em que lugares sao realizadas estas atividades?
e Vocé usa algum tipo de material?
e |sso é oideal?
e O que seria ideal?

e Como séo as “atividades dirigidas”™?
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Como isso ocorre em termos de atividades desenvolvidas? Que
tipo de atividades vocé faz com as criangas? Dé exemplos.

Em que lugares sao realizadas estas atividades?

Vocé usa algum tipo de material?

Isso é o ideal?

O que seria ideal?

Como séo diferenciadas as atividades para as diferentes faixas
etarias?

As criangas permanecem juntas durante as “atividades dirigidas
e a “recreacao’?

Como ¢é o periodo em que as criancas ficam esperando a mae?
Que tipos de atividades as criangas realizam nesse momento?

E as professoras?

Quais as principais dificuldades que tem encontrado no
desenvolvimento de seu trabalho e/ou no relacionamento com as
criangas?

Existe material pedagdgico a sua disposi¢gao?

Qual?

Em quantidade suficiente?

Ele é utilizado?

Em que atividades?

Como?

Com que frequéncia?

Sobre que temas sente necessidade de estudar e receber

orientacdes de maneira mais urgente?

3° BLOCO: Em relacéo ao papel/fungao da creche:

Qual acredita ser o papel/funcédo da creche?
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Cuidar? Educar? — Que atividades podem enquadrar-se em
cada uma dessas categorias? Dé exemplos
Quais os outros tipos de atividades que a creche desenvolve

com as criangas? Em qual categoria poderiam enquadrar-se?

Qual acredita ser o papel/funcédo da creche para os pais?

Quais as expectativas dos pais em relagédo a creche?

Que tipos de atividades realizadas pela creche sao valorizadas
pelos pais?

Qual o tipo de reclamacao mais frequente por parte dos pais?
Tentam levar em conta as expectativas dos pais?

Como?

4° BLOCO: Em relagao ao papel/funcédo da educadora:
Qual acredita ser o papel/fungado dos educadores em relagao as
criangas?
Como pensa que deveria ser o seu trabalho?
Ele é assim?
Se néo, por que nao é assim?
O que pensa que deveria fazer, mas nao pode?
Quais sao os empecilhos?
Qual é a sua relagdo com as criangas? Como ela se da?
O que vocé mais gosta de fazer?
O que as criangcas mais gostam que vocé faga?
Em que momentos acredita que essa relacdo se torna critica,
dificil?

Por qué?

5° BLOCO: Em relacdo a concepcao de infancia:
Qual acredita ser o papel/funcdo das criancas em relacdo aos

colegas?
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Como ¢é a relagao entre as criangas?
O que fazem? Dé exemplos.

O que deveriam fazer? Dé exemplos.

6° BLOCO: Em relagao ao papel/funcéo dos pais:

Qual acredita ser o papel/fungcdo dos pais em relagdo as
criangas?

Com vocé acha que os pais deveriam agir em relagdo as

criangcas?

Qual acredita ser o papel/fungéo dos pais em relagao a creche?

Com vocé acha que os pais deveriam agir em relagédo a creche?

Qual acredita ser o papel/fungdo dos pais em relagdo aos
educadores?
Com vocé acha que os pais deveriam agir em relagdo as

professoras?
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Nome:
Endereco:
Rua, numero e bairro
3. Data de nascimento: / /

4. Local de nascimento:

Cidade/Estado
5. Tempo de residéncia em Sao Carlos:
) sempre morou em Sao Carlos
) menos de 1 ano
) de 1 ano a 3 anos
) mais de 3 a 5 anos

) mais de 5 anos Quantos?

(

(

(

(

(

6. Faixa salarial
() até Yz salario

( )+ de’2aum salario
( )+de1a2salarios
( ) +2 a3 salarios

( ) +3absalarios

Ano de contratacio:

Fung&o na contratagéo

( ) Pajem/monitora

() Professora/Educadora
( ) Servigos gerais

() Servente/merendeira

Por quanto tempo permaneceu na funcgao inicial (meses)

e T e e

(
(
(
(

anos

) +5 a 7 salarios

) +7 a 10 salarios

) +10 a 15 salarios minimos
) + de 15 salarios minimos

) sem rendimento

) Faxineira
) Diretora
) Atendente deficiente fisico

) outra

Qual foi o primeiro grupo de criangas com o qual vocé trabalhou ao entrar na

creche?

(faixa etaria)

Més/Ano de atribuicdo da fungao atual:




Regime de trabalho
( )CLT

() Estatutario

—~~  ~~

Forma de admissdo e data:
Data

() Concurso publico

() Indicagao
() Outras

14. Escolaridade:

) ndo alfabetizada

) somente alfabetizada

) fundamental incompleto até 42 série

) fundamental incompleto da 52 a 72 série
) fundamental completo até 82 série

) colegial, técnico ou médio incompleto

) colegial, técnico ou médio completo

) magistério completo

) superior incompletoQual?

) Voluntario
) Outros

) superior completoQual?

(

(

(

(

(

(

(

() magistério incompleto
(

(

(

() curso se aprimoramento

() atualizacao (30h)

() aperfeicoamento (180h)

() Especializagao (360h)

Obs: Listar no verso os cursos realizados
( ) mestrado

() doutorado

( ) frequentando algum curso? Qual?
Nivel:

Instituicao:

Horario:
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15. Estado civil:

(
(
(
(
(

16. Profissdo do marido (no caso de ser casada/separada):

) Solteira

) Casada

) Vilva

) Unido consensual (Amasiado/outro tipo de uniao)

) Separado/desquitado/divorciado

17. Escolaridade do marido:

18. Tem filhos? () N&do( ) Sim Quantos?

) ndo alfabetizada

) somente alfabetizada

) fundamental incompleto até 42 série

) fundamental incompleto da 52 a 72 série
) fundamental completo até 82 série

) colegial, técnico ou médio incompleto

) colegial, técnico ou médio completo

) magistério incompleto

) magistério completo

) superior incompletoQual?

) superior completo Qual?

) especializagao
) mestrado

) doutorado
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19. O bairro em que vocé mora possui:

NAOSIM

iluminacao publica?( )(

rede publica de agua? (

rede publica de esgotos?(

rede telefonica? ( )( )

asfalto nas ruas? ( )(

coletade lixo? ( )( )

Quantos dias por semana?

linha de 6nibus? ( )( )

posto ou centro de saude? (

20. A casa em que vocé mora é:

(

21. Numero de pessoas na moradia:

22. Renda mensal da familia:

(
(
(
(
(
(
(
(
(

) propria () alugada (

) até 2 saléario

) + de %2 a um salario
) + de 1 a 2 salarios

) + de 2 a 3 salarios

) + de 3 a 5 salarios

) + de 5 a 7 salarios

) + de 7 a 10 salarios
)+ de 10 a 15 salarios

) + de 15 salarios

) emprestada( ) invadida
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23. Profissao do pai/responsavel (ou ocupagao que exerceu por mais tempo):

24. Profissdo da mae/responsavel (ou ocupagao que exerceu por mais tempo):
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25. Escolaridade dos pais:

PAI MAE

nao alfabetizado( ) ( )

somente alfabetizado( ) ( )

fundamental incompleto até 42 série( ) ( )
fundamental incompleto da 5% a 72 série( ) ( )
fundamental completo até 82 série( ) ( )
colegial, técnico ou médio incompleto( ) ( )
colegial, técnico ou médio completo( ) ( )
magistério incompleto( ) ( )

magistério completo( ) ( )

superior incompleto(....)(....)

superior completo(  )( )

especializagao( )( )

mestrado ( )( )

doutorado( )( )

sem informacao( )( )

26. Com que idade comecou a trabalhar?

27. Qual foi seu primeiro trabalho remunerado?
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PROTOCOLO - ENTREVISTAS

Identificacao:

Entrevista Nome Data Duracao Total Turma Grupo

pag.

Dados Pessoais:

Idade Naturalidade Tipo residéncia N° irmaos

Escolaridade do Profissado do pai Escolaridade da mae Profissdo da mae

pai

Outras informagdes relevantes

Infancia:

Leituras

Brincadeiras

Outras informacoes relevantes
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Situacgao atual:

Estado Idade/Casamento Ne° Residéncia atual Escolar. Profis. marido

civil filhos marido

Escolaridade:

Formacéao

Historico profissional:

Idade 1° Primeiro emprego Data ingresso creche

emprego

Fatores que influenciaram o ingresso na creche

Expectativas para o futuro:

Com relagao ao trabalho/permanéncia na creche

Com relagéo a continuidade dos estudos

Cursos que gostaria de participar — Temas que gostaria de estudar

Outras informacoes relevantes
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Rotina:
Horario Duracéao Atividade
Considera essa rotina como ideal? Por qué?

Atividades Programadas:

Tipo de Atividades Programadas que realiza Local

Tipo de Atividades Programadas que realiza Local

Tipo de Atividades Programadas que realiza Local

Materiais utilizados
Considera ideal?
Recreacao:
Atividades realizadas no momento destinado a Recreacgao Local
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Atividades realizadas no momento destinado a Recreacao Local

Atividades realizadas no momento destinado a Recreacgéao Local

Materiais utilizados

Considera ideal?

Material Pedagoégico:

Tipo de material pedagdgico a disposi¢ao

Quantidade suficiente? Frequéncia na utilizacao

Considera ideal?

Planejamento:

Dias da semana reservados ao Planejamento Local

Outras informagdes relevantes
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Informagoes sobre a pratica diaria:

Momentos em que as criangas dos diferentes grupos realizam atividades em conjunto

Atividades realizadas apds o jantar Local

Dificuldades encontradas na realizagcado do trabalho

Como é (ou considera) sua relagdo com as criangas

Atividades que mais gosta de realizar com as criangas

Atividades que as criancas mais gostam de realizar

Momento considerado mais dificil na relagao diaria com as criancas
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Coisas que gostaria de fazer, mas nao pode (ou ndo consegue)

Atividades mais valorizadas pelos pais

Reclamacgdes mais freqlentes dos pais

Se o fazem, como tentam levar em conta as reclamacdes dos pais?

Qual acredita ser a fungéo da creche?

Qual acredita ser a fungédo da pajem?

Qual acredita ser a fungéo da creche para os pais?
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Qual acredita ser a fungédo dos pais em relacdo as criangas?

Qual acredita ser a fungao dos pais em relagao a creche?

Qual acredita ser a fungéo dos pais em relagdo as pajens?
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TABELAS

Tabela 1: Idade das educadoras

25 30 31 34 39 40 43 47
Idade

Freqléncia 2 1 1 1 2 1 1 1

Tabela 2: Niumero de pessoas que compoem a familia de origem

N° irmaos 6 7 8 9 11 “Muitos”
Frequéncia 2 2 2 2 1 1

Tabela 3: Escolaridade dos pais

Escolaridade N&o Somente 42 série do Ensino Nao
alfabetizad alfabetizado Ensino Fund.  Médio informou
0
FreqUéncia 2 1 4 1 2

Tabela 4: Escolaridade das maes

Escolaridade Nao Somente 42 série do 82 série Ensino  Nao
alfabetizado alfabetizado  Ensino  do Ens. Médio informou
Fund. Fund.
Frequéncia 2 1 2 1 1 3

Tabela 5: Profissao dos pais

Profissao Pedreiro Marceneiro Metalurgico Serv. Encarregado Aposentado
Gerais p/ Invalidez
FreqUéncia 3 1 2 1 1 2

Tabela 6: Profissao das maes

Profissao Donade Casa Costureira Cozinheira Operaria  Pajem

Frequéncia 5 1 1 1 2
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Tabela 7: Idade de ingresso no mercado de trabalho

ldade 10 11 12 15 20 Nao
mencionou
FreqUuéncia 2 2 2 2 1 1

Tabela 8: Tipo de atividade exercida no primeiro emprego

Atividade Baba Empr. Secretaria Comerciaria Operaria Nao
exercida Domést/ Informou
Pajem
Frequéncia 1 4 1 2 2 1

Tabela 9: Estado civil

Estado civil Solteira Casada Separada

Frequéncia 2 7 1

Tabela 10: Idade com que se casou

Idade 17 19 Cedo Nao Informou
Frequéncia 5 2 1 1

Tabela 11: Nimero de filhos

Ndmero de filhos 2 3 4 Nenhum

Frequéncia 3 4 1 2

Tabela 12: Profissao do marido

Supervisor Operadorde  Operador de Projetista
Operacional Maquinas Retransmissor

Frequéncia 1 1 1 1
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Tabela 12: Profissao do marido (cont.)

Autdbnomo Aposentado  Nao se aplica N&o Informou

Frequéncia 1 2 2 1

Tabela 13: Tipo de moradia

Moradia Prépria Alugada Emprestada

Freqléncia 8 1 1

Tabela 14: Renda mensal familiar em salarios minimos

Renda De2a3 De3ab De5a7 De 10 a 15 Nao
sm sm sm sm Informou
Frequéncia 3 3 1 1 2

Tabela 15: Escolaridade/formagao das educadoras

Escolaridade 42 série do Ensino Ensino Magistério Magistério
Ensino Fund. Fundamental Médio incompleto e
Letras
Frequéncia 1 3 4 1 1

Tabela 16: Faixa salarial em que se enquadram as educadoras

Faixa salarial Mais de 1 até 2 sal. minimos Mais de 2 até 3 sal. minimos

FreqUéncia 7 3

Tabela 17: Tempo de servigo na creche

Tempo 3 1 3 4 5 9 10 14 16
meses ano anos anos anos anos anos  anos  anos
Freq. 1 1 1 2 1 1 1 1 1




