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Introducao

Neste artigo apresentam-se dados exiraidos de uma investiga¢gdo mais ampla que pretendeu
indagar o modo como educadoras em Creche compreendem as suas praticas e contextos de praticas. Essa
investigacdo foi realizada através de uma abordagem qualitativa, a Grounded Theory (Glaser & Strauss,
1967), tendo sido utilizada a entrevista em profundidade como principal método de recolha de dados. A
definicdo do grupo de estudo seguiu os principios de amostragem tedrica, pelo que a inclusdo de novos
casos foi determinada pelas questdes emergentes da andlise dos casos iniciais, tendo em vista aumentar a
diversidade e contrastar os dados, seguindo os procedimentos do método de comparagdo constante (Glaser
& Strauss, 1967). Participaram neste estudo 14 educadoras a exercerem fun¢des em Creche, tendo sido cada
uma delas entrevistada pelo menos 3 vezes. O processo de recolha e andlise dos dados conduziu a
formulagdo de um modelo compreensivo das suas conceptualizacdes (crencas e teorias implicitas) acerca
da Educacdo e Cuidados nesse contexto.

Neste artigo apresentamos dados relativos ds conceptualizacdées das educadoras em relacdo a
dimensdo educacional da sua prética em Creche.

Definir uma intencionalidade

No desenvolvimento da sua actividade em Creche as educadoras enfrentam o problema de
definirem uma intencionalidade, ou seja, de exprimirem e formalizarem a natureza das suas funcdes, as
finalidades e os sentidos das suas prdaticas e dos modos como as organizam. A emergéncia desta
dimensdo no estudo resultou do reconhecimento de que a definicdo da intencionalidade educativa
correspondia a uma preocupacdo partilhada por todas as educadoras, e que se traduziu em quatro
processos centrais, a saber, a tentativa de conceptualizar a articulagdo entre cuidados e processo educativo,
a atencdo privilegiada respectivamente aos processos ou aos produtos da sua ac¢do, a importdncia
atribuida aos processos de controlo (da crianca, do grupo, do processo educativo), e, por Oltimo, a tentativa
de definicdo de um quadro pedagogico de referéncia, que corresponde basicamente ds suas “concepcdes
pedagbgicas” e aos métodos afravés dos quais procuram promover as aprendizagens a realizar pelas
criancas. As subcategorias que agora se apresentam como aspectos do processo de definicdo de uma
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intencionalidade educativa traduzem, pois, os modos através dos quais as educadoras procuraram exprimir
o sentido e a justificagdo educacional das suas prdticas, correspondendo a femas que elas trouxeram para
0 processo de investigagdo.

QUADRO1
Categoria definir uma intencionalidade '

SUBCATEGORIAS PROPRIEDADES

“Tudo & educacional se for feito
com objectivos”

Articular cuidados e educacdo . ) ; .
Aproveitar os cuidados

“Cuidar é educar”

Interaccdo versus estimulacdo

Valorizar processos versus produtos Experiéncias didrias versus

resultados
) Controlo autoritario versus controlo
Valorizar o controlo versusa experimental
regulacdo

Adequacdo versus funcionalidade

“Ensinar como uma mae”

“Ir ao encontro dos interesses da
crianca”

Procurar uma “pedagogia” Promover a participacdo activa da
crianca

“Dirigir as aprendizagens”

Apoiar a crianca como aprendiz

1. Articular cuidados e educacao

Um aspecto central do processo de intencionalizacdo educativa em Creche refere-se ao modo
como as educadoras estabelecem a liga¢do entre cuidados e educacdo. Todas as educadoras exprimem a
ideia de que ndo é possivel separar estas dimensdes, sendo para algumas uma nogdo que as colegas que
ndo passaram pela Creche ndo tém ‘e é por isso que nGo compreendem o frabalho que fazemos e ndo o
querem de fodo experimentar”(Clara, 3:7)*. A andlise dos dados sugere que esta indissociabilidade &, por
ventura, uma das ideias que reGne maior consenso entre as educadoras, constituindo, alids, um dos
argumentos para a afirmac¢do da natureza profissional da sua ac¢do em Creche, na medida em que
corresponde a uma forma de elas se distanciarem de uma concep¢do meramente assistencial e de guarda.

' As categorias, subcategorias e respectivas propriedades mantém a codificac@o in vivo (Strauss & Corbin, 1998), ou seja, com
recursos a expressoes utilizadas pelas educadoras, sempre que tal situagdo tornar mais explicito o sentido que Ihe fora atribuido.
Nestes casos essa designacdo é assinalada com aspas.

? As franscricoes das entrevistas sdo apresentadas, indicando o nome ficticio da educadora e, entre parénteses, o nimero da
entrevista seguido da indica¢do da respectiva pdgina.
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Algumas educadoras exprimem a ideia de que “7udo é educacional se for feifo com objectivos”
(Clara, 1:5). Esta forma de justificar a ligacdo entre cuidados e educagdo ndo fraduz, contudo, uma
concepcdo clara do modo como essas duas dimensdes se articulam, correspondendo a uma no¢do vaga
de que o educador tem sempre uma intencionalidade educativa, mesmo que ndo a formule (nem mesmo
para si proprio), a qual se explicita na infengdo de favorecer o desenvolvimento da crianga afravés do modo
como cuida dela. O educador, em fun¢do de uma intencionalidade difusa, cuida da crianca de uma forma
“diferente” e permite-lhe “desenvolver-se melhor” por via desses cuidados.

Emilia (1:6) Repare, fem que haver uma infengdo quando estamos 1a, nGo é sé dizer “estamos aqui, pronto, ah,
anda c@ meu amor e bejjos e colinho”. Quer dizer no fundo tudo isso tem uma infen¢do, se nds estamos a
chamar por uma crianga, se estivermos a sentd-la ao colo, estamos a fazer alguma coisa. No fundo ha sempre
um objectivo, é isso que eu quero dizer. {...)

Uma concepcdo relativamente distinta da anterior surge condensada na expressdo ‘gproveitar os
cuidados” (Manuela, 2:3). Neste caso a intencionalidade surge mais explicitada, no sentido em que as
educadoras assumem o cuidar da crianga como uma tarefa que lhes diz respeito, como profissionais,
essencialmente por ser uma ocasido para estimular a crianga. Esta perspectiva centra-se, mais do que a
anterior, na tentativa de discriminar o cerne do valor educacional da actividade da educadora e das
experiéncias vividas pelas criancas. No entanto, caracteriza-se por estabelecer uma equivaléncia estreita
entre educacdo e estimulacgdo.

Vera (1:4) Nos femos que aproveitar os momentos em que estamos a cuidar das criangas (... Se ndo o
fizéssemos quando é que estariamos a desenvolver verdadeiramente um trabalho infencional? Afinal nés
passamos a maior parte do tempo a limpar, a alimentar, a adormecer, a cuidar no fundo. Entdo temos que
tirar partido e aproveitar esses momentos, ndo sé porque sdo os momentos por exceléncia em que estamos
mais perfo de cada crianca, mas também, exactamente por isso, porque duranfe essas farefas vamos
observando e estimulando o desenvolvimento da crianca.

Noutros casos emerge a ideia de que “cuidar é educar (Caroling, 1:7). Esta & uma ideia que nos
parece distinta das anteriores, na medida em que a articulagdo se traduz, nestes casos, em modos
concretos de procurar, activa e intencionalmente, transformar os cuidados em momentos de aprendizagem,
quer sejam planeados ou ndo. Ou seja, nesta perspectiva, o que se destaca & que os cuidados
correspondem, de facto, a acgdes relativas & higiene, & alimentagdo, etc., e que, como momentos
educativos que sdo, (1) ndo devem ser realizados mecanicamente, (2) devem ser activamente fomentados
como momentos de interaccdo (essencialmente como oportunidades para interac¢des individualizadas), de
comunicacdo e de troca afectiva, (3) e por essa via de promogdo de desenvolvimento e aprendizagem. Este
Gltimo aspecto também ndo &, neste caso, apresentado como um objectivo ambiguo, justificado como
“estimulacdo”, mas como uma forma de compreender o desenvolvimento e a aprendizagem interligados e
enquadrados numa relagdo significativa.

Teresa (2:3/4) Na Creche os cuidados sGo momentos de aprendizagem também. (...) Quando estou a mudar a
fralda a uma crianga é um momento eu que eu estou s6 com ela. Em que ela estd perante mim, em que eu
foco aquela crianca, e em que eu estabeleco uma relagGo afectiva que ndo estabelegco noutro momento
qualquer. Mas é também um momento em que, para além dessa carga afectiva, eu posso observar melhor os
progressos que aquela crianga fem vindo a fazer, em dominios como o seu desenvolvimento mofor, as
competéncias comunicativas, o aparecimenio de novas competéncias cognifivas... Mesmo agora que estou
com as criangas de um ano, eu continuo a tirar muito parfido das rotinas e dos cuidados como ocasidoes
educativas.
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Ou seja, neste caso & mais evidente a concep¢do de que a crianca aprende e se desenvolve na
inferaccdo com o ambiente desde que nasce, e estas educadoras parecem valorizar a no¢do de que,
infencionalmente ou ndo, afectam o desenvolvimento da crianca através do modo como cuidam delas. E
também nestes casos que a exploracdo das proprias rotinas e dos cuidados surge de forma mais
intencional, aproximando-se daquilo que alguns autores exprimem através da expressdo caregiving as
curriculum (por exemplo, Gonzalez-Mena & Eyer, 1989), no senfido em que este & visto essencialmente como
um plano de desenvolvimento e aprendizagem, que, tomando a organiza¢do dos cuidados como o
elemento estruturador, a articula com a sua inten¢do educacional.

2. Valorizar processos versus produtos

No que diz respeito especificamente a esta subcategoria, ela condensa diversos aspectos que
tendem a situar as concepcdes das educadoras ao longo de um continuo, através do modo como exprimem
a sua intencionalidade, focalizando sobretudo os processos ou os resultados da sua intervengdo
educacional.

Uma primeira expressdo dessa tensdo traduz-se na importéncia relativa que as educadoras
atribuem por um lado a estimulacdo e por outro @s interacgdes. Como verificdmos anteriormente, algumas
educadoras condensam a sua intencionalidade educativa primordialmente na ideia de esfimulagdo, que
encaram como um aspecto essencial da sua actividade. A estimulagdo do desenvolvimento é encarada
como “uma farefa especializada” (Lurdes, 2:5), e as oportunidades de inferac¢do individualizada com a
crianca sdo especialmente valorizadas como momentos para desenvolver essa tarefa. Tal ndo significa que
a educadora ndo esteja emocionalmente envolvida, mas a sua intencionalidade educativa focaliza-se
essencialmente na ideia de estimulagdo e em preocupagdes mais orientadas para a atitude do adulto, sob
o dngulo da quantidade e qualidade de estimulos. Esta forma de ver os cuidados exprime-se de modo mais
“técnico”, implicando mais vezes a compara¢do com o modo “empirico” de fazer das auxiliares.

Emilia (3:6) Nos ndo queremos acelerar nada. Estimular as criangcas nGo é acelerar o seu desenvolvimento, é
manfté-los naquela... nos temos sempre por base uma espécie de escala do desenvolvimento, o que nos livros
nos indicam que as criangas fazem em cada fase .

Manuela (2:2) Porque sé conseguimos que as criancas v@o passando as efqpas normais do seu
desenvolvimento se forem estimuladas no devido fempo. E cerfo que fodas as criancas o conseguem fazer,
comegar a andar, comegar a falar, mais cedo ou mais farde. Mas [...) se nds estimularmos uma crian¢a para
bater palminhas, para comegar a canfar, para comegar a dizer as primeiras palavrinhas, acho que fem um
desenvolvimento diiferente de uma crianca que ndo é estimulada.

A importéncia atribuida & estimulacdo relaciona-se com dois fipos de argumentos. O primeiro
reporta-se aos estudos desenvolvidos nas décadas de 50 e 60 (séc. XX) com criangas privadas, cuja
divulgagdo terd tido grande impacto no dominio da formagdo destas educadoras. O receio de que a crianca
possa, na Creche, “ser privada dos estimulos essenciais” (Paula, 2:5) determina, em boa parte, a énfase
colocada na estimulagdo. Mas um outro argumento parece resultar da divulgagdo de estudos mais
recentes, sobretudo do dominio da neuropsicologia, a que as educadoras se mostram particularmente
sensiveis, e que parece despoletar uma espécie de “afd educativo” com base na ideia de que quanto mais
estimulada mais inteligente serd@ a crianca (cf. Bruer, 1999; Catherwood, 1999). Contudo, como Gonzalez-
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Mena e Eyer (1989) fazem notar, poderemos dizer que na Creche um problema comum é o da “sobre-
estimula¢do”, na medida em que a crianga, sobretudo nos primeiros meses de vida, tende a ser invadida
por uma quantidade de estimulos, em particular sensoriais, que muitas vezes ultrapassam a sua
possibilidade de atencio e de reaccdo. Este aspecto, que nos pareceu ausente do ambito das
preocupacdes destas educadoras, tem sido justamente enfatizado como um aspecto onde a percepgdo da
individualidade, estilo e limiar de receptividade de cada crianca joga um papel determinante, para que, no
seu afd, o adulto (neste caso o educador) evite por um lado ser intrusivo, por outro, assuma um papel de
proteccdo e filtro, discriminando a quantidade e qualidade de estimulos que cada crianca pode tolerar e aos
quais pode conferir significado. Ninguém negard que a crian¢a deve, realmente, encontrar um meio e
adultos estimulantes, mas o que & mais marcante na perspectiva que temos vindo a enunciar & a primazia
da preocupagdo com a estimulagdo como algo “que se faz & crianga” e ndo tanto “com ela”, sugerindo uma
concepgdo da crianca como sendo relativamente passiva.

Embora menos frequente, a atencdo ao envolvimento e participacdo da prépria crianga emergiu,
em alguns casos, sob a forma de uma atengdo menos focalizada na ideia de estimulacdo e nos seus
resultados, e mais centrada nas inferaccoes. Nestes casos cuidar & envolver-se, comunicar, dar aten¢do aos
sinais do bebé, conferir-lhes significado comunicacional, e neste sentido a promog¢do do desenvolvimento
(definida como a vertente educacional ligada aos cuidados) néo resulta numa vaga ideia de “dar atengdo e
estimular”. Numa perspectiva mais préxima do que tem sido designado como “curriculo responsivo” (Leavitt
& Eheart, 1985), estas educadoras encaram as oportunidades de interac¢do como “tempos de qualidade”,
no sentido de “tempos de qualidade em que se visa alguma coisa” tal como foram definidos por Magda
Gerber (1979, citada em Portugal, 2000, p. 92), na medida em que eles sdo activamente procurados e
aproveitados pela educadora como oportunidades para o seu proprio envolvimento e para a manutengdo
do envolvimento da crianca numa tarefa comum, ocasido para uma comunicagdo interpessoal de
qualidade. Ao invés da interpretacdo dos dados recentes sobre o desenvolvimento cerebral precoce
em termos estritos de estimulacdo, parece-nos que, nestes casos, a sua interpreta¢do considera,
como também Gandini e Edwards (2001) fazem notar, o facto de este tipo investigacdo ter vindo a
demonstrar o impacto que cuidados calorosos, responsivos e consistentes, e a sua qualidade
comunicacional, tBm no desenvolvimento posterior da crianga.

Ana (3:7) Por vezes sinfo que algumas colegas 18m uma visGo um bocadinho mecanizada do trabalho com as
criangas. Fazem uma estimulagdo aqui e ali... da linguagem, ou dos aspecifos moftores. Eu fenho uma visGo um
bocadinho diferente. Acho que a estimulacdo vem por acréscimo das vivéncias conjuntas, das trocas que
estabelecemos, individualmente primeiro e depois também progressivamente, em grupo. {...] Eu prefiro pensar
em inferagir, porque acho imporfante fomar em linha de conta a resposta da crianca e a minha resposta a
essa resposta, e assim por dianfe.

Uma outra tensdo que identificdmos e integramos nesta categoria, e que a fala de Ana também
induz, exprime-se afravés da importancia relativa que & atribuida respectivamente ds experiéncias e
vivéncias didrias, e aos seus resultados. E evidente que todas as educadoras exprimem preocupacdes que
se cenfram nas vivéncias quotidianas. Todavia, na formulacdo da sua intencionalidade educativa é possivel
identificar duas caracteristicas principais, a saber, uma intencionalidade formulada predominantemente em
fungdo dos processos em desenvolvimento, ou em fun¢do dos resultados que visam obter. No primeiro caso
observa-se sobretudo uma preocupacdo em valorizar as experiéncias didrias, que sdo neste caso
percebidas como sendo pelo menos tdo importantes quanto os resultados que através delas se visa atingir

(Leavift, 1994). A assuncdo da importdncia e do impacto das experiéncias que quofidianamente s@o
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proporcionadas as criangas sugere um olhar sobre a experiéncia, tal como ela é vivida pelo adulto e pela
propria crianga. De facto, encontradmos em algumas educadoras este “olhar”, através da aten¢do @ accdo e
a vivéncia concreta de cada crianga, de que & exemplo o seguinte excerto:

Carolina (1:23) A nossa vida comum constréi-se no dia-a-dia. Fu acho que ndo hd momenfos de grande
importancia educacional e momentos ‘para deixar correr’.. NGo quer dizer que eu ande sempre numa grande
fensGo, a medir as consequéncias de cada momenfo [risos], [sso seria insuporfavel ndo é? Mas o que eu
quero dizer é que é o dia-a-dia, as vivéncias quolidianas, que 1ém realmente importdncia. E sobre a qualidade
dessa vivéncia diaria que me inferrogo.

ligado a esta focalizagdio na experiéncia didria estd o reconhecimento de que experiéncias
repetidas e regulares tm impacto pelo seu efeito cumulativo no desenvolvimento, deixando marcas, como
diz Carolina. Contudo, observdmos que esta aten¢do consciente e reflexiva ao impacto das experiéncias
diarias ndo & muito comum, e que na maioria dos casos a definicdo de uma intencionalidade surge
sobretudo associada a preocupacdes que tendem a privilegiar os resulfados, ou seja, surge muito
determinada pela formulagdo daquilo que se espera que a crianga se torne.

Paula (2:6) £ evidente, em fudo o que fazemos temos como referéncia os seus efeitos a longo prazo na crianca
(...) ao longo da vida e especialmente na escola... claro que had outros factores ligados & familia e ligados aos
oulros confexfos educafivos em que se vird a infegrar. Mas esfa é uma ideia que me parece importante.
Procurar fer a no¢do dos efeifos a longo prazo que quero obfer.

Esta focalizagdo nos resultados como efeifos a longo prazo ou como formas, ainda que incipientes,
de delinear “aquilo em que a crianga se devera tornar” mostrou-se muito dominante no discurso da maioria
das educadoras, o que nos parece corresponder a algo que Leavitt (1994) exprime como uma preocupagdo:
“| am concerned that the necessary and legitimate attention o what we want children to become has taken
disproportionate precedence over attention to who they are now and the present gquality of their lived
experience, the relationship of experience to future development and competencies notwithstanding” (p. 3).

3. Valorizar o controlo versus a regulacao

Um outro aspecto que se relaciona directamente com o processo que designdmos como “definir
uma intencionalidade” refere-se & forma como as educadoras enfatizam os processos de controlo, a qual
remete para questdes como a autoridade, a disciplina e o seu proprio poder enquanto adulto. A importancia
afribuida ao controlo tem implicagdes em todo o desenho curricular, ndo apenas nos processos de
planificacdo e regulacdo, mas também no modo como as educadoras gerem emocionalmente o seu
proprio poder e as interaccdes da crianca com os adultos, com as outras criangas, e em geral com o
ambiente educativo. A este respeito parece evidente que todas as educadoras estabelecem uma relagdo
entre curriculo e controlo, no sentido em que as ac¢des que desenvolvem, o modo como organizam 0s
cuidados e o ambiente, as interac¢des ou as actividades, se relacionam sempre com a previsdo do controlo
social sobre a crianga, o grupo e os processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Contudo,
observam-se diferencas no modo como esse controlo & valorizado e até compreendido.

Na verdade, observamos serem essencialmente as praticas mais centradas no educador aquelas
gue evocam mais preocupacdo com o controlo social, quer do comportamento da crianga quer do grupo.
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Nestes casos o confrolo autorifdrio, ainda que nunca seja idenfificado como tal, emerge como uma
prioridade.

Fernanda (3:5) £u procuro organizar as coisas de modo a que ndo sucedam imprevistos desagraddveis. As
criangas 18m que fer alguma liberdade e sentir-se d-vontade, é claro, mas as coisas ndo podem ficar fora de
confrolo. Para se realizar um trabalho com elas, e ndo estarmos apenas a vigia-las, fem que haver uma
organizacdo que ajude a confrolar... digamos... por exemplo, as rofinas servem muifo para Isso, e elas sdo
organizadas fendo em vista que cada coisa aconteca no momento cerfo. Com as criancas de dofs anos é mais
facil. © mais diificil é mesmo com as de um ano. Estdo naquela fase de grande agitagdo moftora e é preciso
confer [sso, afé para se poder fazer alguma coisa mais educativa.

A preocupacdo com as questdes da “disciplina” & neste caso bastante valorizada, e os aconte-
cimentos do dia-a-dia tendem a ser filtrados pela aprecia¢do das tentativas de controlo “que funcionaram?®,
sendo muitas vezes tomado como critério a passividade, receptividade, sossego, e especialmente a
“atencdo” da crianca.

Eduarda (2:7) 4 medida que as criancas adquirem cerfas comperéncias, em especial moioras, é preciso
estabelecer alguma ordem (...) no meio de grande agitacdo nGo podem estar atentas, ndo é? Por exemplo, se
queremos comegar a ver uma pequena historia com imagens... Sem forcar, mas temos que ir introduzindo
cerfas regras, que fambém ajudam as crian¢as a fornarem-se mais afentas e receptivas.

Outras educadoras, o invés, centram-se mais no que pode ser designado como uma regulacdo ou
controlo experimental(Schoonmaker, 2002). Nestes casos, as preocupacdes com o controlo, quer da crianca
quer do grupo, ndo se revelam tdo invasivas. Embora estas educadoras reconhecam que as criancas pela
sua imaturidade, instabilidade e conflitualidade (nomeadamente na sala do ano) necessitam de um
ambiente seguro e de aten¢do suplementar dos adultos, esse reconhecimento ndo parece invadir todo o
seu discurso. Reconhecem as caracteristicas das criangas e agem de modo a que elas sejam apoiadas
pelos adultos no seu processo de socializacdo, protegendo-as, estabelecendo limites, mas também criando
oportunidades de explora¢io e de iniciativa. As caracteristicas das criangas de um ano ndo sdo
sobrevalorizadas como um obstdculo, mas aceites como vicissitudes desenvolvimentais que tomam em
linha de conta. A questdo da rela¢do desigual de poder entre adulto e crianga e do modo como o adulto
escolhe utilizar a sua autoridade & menos marcada pelo exercicio intrusivo da autoridade, e mais pela
modelacdo de comportamentos, bem como pela preocupag¢do com que a crian¢a aceda @ possibilidade de
controlar o seu proprio comportamento, sendo apoiada a estabelecer uma compreensdo das suas
consequéncias.

Carolina (3:13) As minhas colegas queixam-se muifo, em geral, do grupo de um ano (...] Fu gosfo de estar com
0 grupo de um ano precisamente por Isso. SGo criangas que nos pdem desafios novos... (...] Se organizarmos
tudo tendo em atencdo a seguranga colhemos muifos frutos das novas capacidades dessas criangas. Temos
que Vvigiar, é cerfo, mas se as crian¢as fiverem oporfunidades para fomarem as suas iniciafivas, para
canalizarem as suas energias e novas competéncias para a descoberta do que as rodera... o problema da
disciplina e dos conflitos e tudo isso sGo oporfunidades extraordindrias para fazerem aqprendizagens, afé pelo
confronfo com os oUfros.

Um outro aspecto que integrdmos nesta categoria relaciona-se com a tendéncia para apreciar as
situagdes (quer as vivencias quotidianas, quer as que se referem a decisdes sobre, por exemplo, a
organizagdo das rotfinas, do grupo ou do ambiente educativo), ftomando essencialmente como critério a sua
adequabilidade \vista em termos desenvolvimentais ou outros) ou, em contrapartida, a sua funcionalidade. €
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evidente que todas as educadoras procuram estratégias “que funcionem”. No entanto, a tendéncia para a
procura “daquilo que funciona” surge muito associada d valorizagdo, como critério de “sucesso”, de padrdes
de comportamento das criancas caracterizados, mais uma vez, pela sua quietude ou passividade,
encaradas em certos casos como “motivacdo”.

Emilia (1:3) 7ém dias completamente calmos, fazem-se actividades espectaculares, outros dias nem fanfo.
Pronto. Ha situagdes que muifas vezes ndo resulfam. Normalmente eu costumo fazer uma avaliagdo, e digo
“este dia hoje nGo valeu’, porque eles nGo estiveram com aten¢ao.

E aliGs nestes casos que emerge claramente a ideia de que a existéncia de orientacdes de indole
curricular seria uma ajuda para que a educadora ‘pudesse fer referéncias relativamente dquilo que funciona
bem com cada idade” (Manuela, 1:5). Existe nestes casos a expectativa de que essas orientacdes possam
funcionar como “prescri¢des para a pratica”, as quais diminuindo, no fundo, a necessidade de a educadora
agir como gestora e decisora, diminuam também a incerteza das situacdes didrias com que é confrontada.
Ja no primeiro caso, menos frequente, as educadoras tendem a desenvolver praticas que nos parecem
imbuidas de maior cardcter deliberativo, no sentido em que tendem a basear as suas decisdes mais na
interrogacdo sobre os processos que desenvolvem e na sua regulagdo.

Teresa (3:5) £ claro que nem sempre as coisas resuliam da melhor maneira. Mas eu vou experimentando,
principalmente agora com as criangas de um ano. Vou experimentando, atendendo a cada crianga e fambém
ao grupo. (...). Eu questiono-me muito, sabe [...) Ha coisas que fago, como aquela historia dos babetes que Ihe
contej, que gproveito como um momento de interac¢do e de colaboragdo entre as criangas...

4. Procurar uma pedagogia

A auséncia de modelos pedagdgicos adequados aos contextos de atendimento da primeira
infdncia tem sido progressivamente reconhecida na literatura. Hamilton (1994), por exemplo, faz notar:
“Again, if we look at DAP, we see that appropriate practices for infants are related to the provision of
individualized care. There is no discussion of curriculum or how the care of a group may differ from the care
of individual children” (p. 75). Por outro lado, a auséncia de linhas de orientagdo curricular e pedagdgica
para o trabalho em Creche por parte das entidades que tutelam este sector, a par da auséncia, na maioria
dos contextos, de um projecto educativo institucional formalizado, que explicite uma cultura institucional e
defina os principios, valores e linhas mestras da sua actuacdo, tornam especialmente dificil para estas
educadoras o processo de definir um quadro pedagdgico que servia de referéncia ao desenvolvimento das
praticas.

A este respeito, desde logo, chamou a nossa aten¢do o cardcter eclético da maior parte das
formulagdes, tornando-se evidente que nenhuma das perspectivas que de seguida enunciaremos
enquadra, de forma exclusiva, os dados que foram extraidos a partir da andlise de cada caso. As
educadoras revelam a este respeito uma diversidade de ideias, por vezes bastante contraditérias na sua
natureza tedrica e pragmdtica, embora possam ndo o ser no dominio da sua actuagdo concreta. Da
diversidade observada pudemos, entdo, extrair fundamentalmente as perspectivas que passamos a
enunciar.
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Nalguns casos & claramente assumido um modelo tradicional maternal (Fein, 1994), correspon-
dendo 4 ideia de ‘ensinar como uma made” (Manuela 1:8). Esta ideia surge de forma clara no seguinte
excertfo:

Manuela (1:9) (...) ensinei muitas a andar (...] ter posto fodas as criangas a andar, com a minha afuda, como se
fosse a made deles...

Ensinar como uma mde relaciona-se, em primeiro lugar, com a ideia de que as crianc¢as aprendem
no seio de uma relacdo de confianca e segurancga. Por outro lado, e em termos mais especificamente do
método, corresponde ao que Munn (1994) também designou como um “aproveitamento oportunistico” das
situagdes, de modo semelhante ao que fazem os pais na sua relagéo com os seus filhos.

Uma outra perspectiva que emergiu, em muitos casos agregada d anterior, centra-se na ideia de
apoiar as aprendizagens da crian¢a 7ndo ao encontro dos seus inferesses” (Fernanda, 1:15), denotando
essencialmente o que Frabboni (1998) designa como uma visdo “céntrico-pueril” do curriculo, em que as
criangas, afravés das suas necessidades e inferesses, constituem “a fonte principal da determinacdo das
metas e dos itinerdrios escolares” (p. 15).

Clara (3:7) Ndo é por acaso que as instituicoes do pré-escolar se chamam «jardins de infancia». Fu sei que isso
vemn do alemdo e do Froebel e que as educadoras eram «as jardineirasy. £ ainda assim que enfendo o nosso
papel. Ha aprendizagens que as criangcas vado fazendo naturalmente e nds devemos enconfrar modos de
apolar essas aprendizagens, que s@o espontdneas e naturals. Ou sefa, 0 mais importante é fer em atengdo os
Inferesses das criangas.

Como as palavras de Clara sugerem, esta vis@o incorpora essencialmente aspectos de uma
concepgdo maturacionista do desenvolvimento, a no¢do de que as aprendizagens ocorrem de forma
espontdnea e sequencial. Esta visdo, presente na maioria destas educadoras, por ventura muito marcadas
na sua formacdo pelas teses maturacionistas, e em particular pela obra de Gesell, determina em boa parte
as suas “concepcdes pedagogicas”. E curioso notar, todavia, que, em geral, as educadoras articulam essa
visdo espontaneista do desenvolvimento, do processo educativo e do seu proprio papel, com a nogdo de
que o envolvimento e a parficipacdo activa da crianga sdo importantes. Na busca de um modelo
pedagbgico &, pois, comum surgir este conjunto de ideias agregadas e nem sempre particularmente
articuladas, uma vez que as nog¢des anteriores sdo acompanhadas da ideia de que a crian¢a aprende
“fazendo” e sendo “activa”, no¢des que estando estabelecidas nem sempre sdo aprofundadas.

Paula (1:15) O modo como favorecemos as aprendizagens das criancas é muifo importante. £ temos que
afender aos seus inferesses, d sua evolugdo natural, mas fambém sabemos que é preciso criar condicoes para
que as crian¢as participem activamente. Flas aprendem mexendo nos materials, manipulando os objecios.

Sabemos que da cultura profissional dos educadores de inféncia fazem parte no¢des que derivam
das perspectivas construtivistas, em que se destaca a noc¢do de “actividade” da crian¢a como eixo das suas
aprendizagens. Fleer (2003) afirma a este respeito “Early childhood education is grounded in a belief that
‘doing’ is very important. Contributions from Piaget, Montessori, Froebel and others have instilled within our
discourse the notion that learning occurs through the manipulation of concrete materials” (p. 68). Nem
sempre, contudo, esta “sensibilidade educacional” em relagdo ao valor da actividade da crian¢a da lugar a
opgdes pedagdgicas consistentes com os principios que ela evoca.
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Por outro lado, apesar da rejei¢do, num plano formal, da escolariza¢do precoce da crianga em
Creche, para algumas educadoras o curriculo, e sobretudo o seu conteddo educacional, exprime-se através
de uma concepgdo pedagdgica proxima da instrucdo. Nestes casos as praticas surgem essencialmente
centradas na figura do educador e predomina a ideia de que é preciso “dlirigir as qprendizagens” [Emilia,
2:4) das criancas.

Fernanda (2:4) Nas criangcas mais pequeninas as aprendizagens fazem-se espontaneamente, mas depois hd
aprendizagens que 1ém que ser digamos que orientadas ou dirigidas pelo educador. Uma crianca com algum
suporte e estimulo aprende a andar quase naturalmente, ndo é? Mas por exemplo a qprendizagem das cores,
ou das formas... sdo aprendizagens orientadas pelo adulfo e que sGo essenciais para as aprendizagens
posferiores.

Ou seja, nestes casos emerge uma distingdo basica entre o que designam como “aprendizagens
desenvolvimentais” (definidas também muitas vezes como “aquisicdes”), que parecem ocorrer esponta-
neamente desde que a crian¢a seja estimulada, e as outras aprendizagens (em certos casos designadas
como “aprendizagens de nogdes’), que t8m mais a ver com os esforcos educafivos do adulto e
subentendem um modelo que valoriza o ensino e a aprendizagem como “transmissd@o”. N&o foi rara, aliés,
a utilizagdo por estas educadoras de expressdes como “dar as cores’ ou “dar as formas’, em geral
referindo-se a accdes desenvolvidas com criancas de dois anos.

Finalmente, em alguns casos, a procura de uma “pedagogia” engloba a ideia de encorajar e apoiar
a crianga como aprendiz. Embora apenas tenhamos identificado esta perspectiva em trés educadoras, e
afravés de concepgdes pouco articuladas, ela sugere a incorporacdo de aspectos de uma perspectiva do
desenvolvimento como um processo socialmente partilhado e coconstruido pela crianca em interac¢do com
0s outros e com o ambiente. A crianca & encarada como aprendiz e o encorajamento por parte do adulto &
expresso como correspondendo a uma apreciacdo das competéncias e necessidades que ela vai
evidenciando em cada momento, sugerindo uma posicdo do adulto mais préxima do conceito de
scaffolding (cf. Berk & Winsley, 1997):

Carolina (2:7) £u realmente fenho diificuldade em definir como fago exactamente (...) Bom... hd coisas que sdo
banais, sdo as banalidades como eu lhes chamo das nossas prdticas... as criancas 1ém que aprender colisas
badsicas sobre si proprias e sobre a realidade... e depois temos aqueles chavées G medida que crescem,
aprender as cores, as formas, os sabores, os animais e por ai fora... e qual é o fio conadutor disto tudo??? Para
mim neste momento é sobrefudo muito importante que elas aprendam a aqprender... ai outro chavdo [risos].
Bom, mas eu acredifo nisso. Acho que ainda na Creche e depois no Jardim de Infdncia, em fermos
educacionais, o grande ganho é a crianga fornar-se aprendiz, ter prazer nas descobertas, sentir-se capaz de
resolver problemas, acredifar que é uma pessoa capaz ou competente. E isso pode ser atingido de tfantas
maneiras, mas fambém é verdade que nenhuma crianca afinge isso sozinha. E um processo de descoberta
apolado pelo aaulfo.

Nestes casos, ndo excluindo uma aten¢do ao que as criangas podem “retirar” das experiéncias de
aprendizagem que lhes sdo facultadas, como produto, conteddo ou aquisicdo, observa-se uma
sensibilidade da educadora ao que dessas experiéncias pode resultar como disposi¢des, que poderdo ser
entendidas como os “hébitos da mente” ou “padrdes de aprendizagem” que fornecem as bases para uma
posterior aprendizagem independente (Anning & Edwards, 1999).
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Consideracoes finais

O processo de intencionaliza¢cdo educativa e a correspondente construcdo de um discurso
educacional ndo parecem ser processos faceis para as educadoras em Creche. Embora os dados que
obtivemos no contexto da nossa investigacdo denotassem uma diversidade de concepgdes, todas as
educadoras reflectiram as dificuldades que estes processos lhes colocam, sugerindo que, como Anning
(1999) faz notar, um problema significativo para os profissionais em contextos ndo escolares, como & o caso
da Creche, & o de ndo existir, na sua cultura profissional, um discurso identificével acerca da aprendizagem
e da educacdo precoces, tendendo a auséncia desse discurso a deixar os educadores de criancas
pequenas com o sentimento de estarem alienados e sem poder.

Importa realcar, por outro lado, que o ecletismo, as contradicdes e até as ambiguidades identifi-
cadas ndo deverdo conduzir & conclusdo de que as prdticas das educadoras sdo necessariamente
desarticuladas, uma vez que, em geral, elas parecem encontrar um fio condutor que lhes permite conferir
coeréncia e autenticidade a essas praticas. Se & verdade que predominou em nds a percepcdo de prdticas
“espontaneistas’, em alguns casos pautadas por visdes pedagdgicas contraditérias, o que os dados
sugerem, mais do que a sua desadequacdo, &€ a confirmagdo de que estas educadoras, como refere
Williams (1996) tendem, ao contrério dos investigadores, a ndo utilizar os principios tedricos com que
contactam tal como eles foram formulados, sendo, em vez disso, ecléticas na sua abordagem, e
organizando teorias praticas que possam guiar a sua tomada de decisdes.

Nd&o pretendendo exercer um julgamento avaliativo sobre as crencas e disposi¢des evidenciadas
pelas educadoras, ha todavia que reconhecer que estas educadoras exprimem dificuldades na explicitagdo
da sua acgdo, para o que confribuem, seguramente, os sentimentos de isolamento e de exclusdo, a
auséncia de referéncias para o trabalho em Creche e de processos de socializa¢do na profissdo, também
identificados no estudo. Na verdade, acreditamos que a possibilidade de a educadora “andaimar” o
desenvolvimento da crianca se relaciona com os “andaimes” que forem sendo colocados ao seu alcance e
ela puder identificar, a comecar pela reformula¢do do enquadramento legislativo em que a sua ac¢do
& desenvolvida, pela oferta de programas de formacgdo continua e poés-graduada que efectivamente
constituam oportunidades de desenvolvimento e de significacdo das suas experiéncias, e mais
genericamente pela discussdo social alargada acerca das modalidades de educa¢do ndo parental, das
finalidades da creche e do seu valor como lugar de crescimento. Destes aspectos parece-nos ainda
depender a possibilidade de a educadora em Creche reconhecer o valor do seu proprio comprometimento e
das dimensdes escondidas das suas praticas (Goodfellow, 2003), e se identificar como alguém que constroi
conhecimentos. A “linguagem da prética”, afirma Gudmundsdottir (1998), ndo reflecte apenas a realidade
social da pratica, mas produz sentidos e desse modo cria realidades. Dos apoios de que a educadora em
Creche beneficiar para extrair esses sentidos e “desocultar” a sua prépria prafica depende também
seguramente a sua possibilidade de reconhecer as proprias criancas como agentes activos, que ndo
apenas reproduzem mas transformam a cultura social mais extensa (Pinto, 1997; Corsaro, 2000), alargando
a visdo predominante que os define essencialmente como destinatarios de cuidados sociais e educativos
especificos (Sarmento & Pinto, 1997).
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