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Resumo

A educação infanti l engloba dois ti pos de atendimento que se desenvolveram paralela-

mente, fi rmados em disti ntas tradições, identi dades e inserções administrati vas. No Brasil, 

a LDB/96 redefi ne creche e pré-escola de forma a diferenciá-las apenas quanto à faixa 

etária atendida (0 a 3 anos e 4 a 5 anos, respecti vamente), atribuindo a ambas as ações 

de cuidar e educar, em período parcial ou integral. No entanto, essa compreensão de 

suas funções não é parti lhada no senso comum, o que perpetua a cisão da educação 
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infanti l, aproximando educação e escolarização, de um lado, e cuidado e custódia, do ou-

tro. Assim, buscamos na Teoria das Representações Sociais de Moscovici as ferramentas 

teórico-metodológicas para a compreensão do senso comum sobre a creche e a pré-escola. 

Parti ciparam desta pesquisa 368 estudantes ingressantes nos cursos de Pedagogia de 

quatro universidades de quatro Estados brasileiros: 194 da UFAL (Alagoas); 67 da UFMT 

(Mato Grosso); 68 da Unesp (Presidente Prudente, SP) e 39 da UFMS (Mato Grosso do Sul). 

Este arti go aborda os resultados encontrados com a técnica de associação livre das pala-

vras creche e pré-escola e das questões fechadas de um questi onário que comparavam 

essas etapas da educação infanti l. Para a grande maioria dos sujeitos investi gados, creche 

e pré-escola são diferentes, mas não no senti do dado ofi cialmente e sim pelas funções 

tradicionalmente atribuídas a essas insti tuições, confi rmando que elas exercem uma fun-

ção organizadora das RS sobre o trabalho da professora de EI, afetando as imagens que as 

acadêmicas constroem sobre o trabalho desse profi ssional.

Palavras-chave: Representações sociais. Creche. Pré-escola. Educação infanti l.

Abstract

The early childhood educati on encompasses two types of childcare that developed in par-

allel, forged in diff erent traditi ons, identi ti es and administrati ve inserts. In Brazil, LDB/96 

redefi nes daycare center and preschool in order to diff erenti ate themselves only in terms 

of the age they att end (0-3 years and 4-5 years respecti vely), assigning to both acti ons like 

caring and educati ng, on full or part-ti me. However, this understanding of their functi ons is 

not shared by common sense, which perpetuates the division of early childhood educati on, 

bringing closer educati on and schooling, on one hand, and care and custody, on the other. 

Thus, we sought in Moscovici’s Theory of Social Representati ons the theoreti cal and meth-

odological tools for understanding the common sense about daycare center and preschool. 

365 Pedagogy freshmen students took part in this research from four universiti es of four 

Brazilian states: 194 from UFAL (Alagoas), 67 from UFMT (Mato Grosso), 68 from Unesp 

(Presidente Prudente, SP) and 39 from UFMS (Mato Grosso do Sul). This arti cle discusses 

the results found by the use of the technique of free associati on of the words daycare and 

preschool and by the closed questi ons of a questi onnaire that compared these stages of 

early childhood educati on. For the major majority of the research subjects, daycare center 

and preschool are diff erent, not in the same way understood offi  cially, but by the functi ons 
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traditi onally assigned to these insti tuti ons, confi rming that they exert an organizing func-

ti on of the SR on the work of the early childhood educati on teacher, aff ecti ng the images 

that the students build about the work of this professional.

Keywords: Social representati ons. Daycare center. Preschool. Early childhood educati on.

Introdução

A educação infantil, que se expressa pelo atendimento à criança 
de 0 a 5 anos em creches e pré-escolas, constitui, na própria reunião des-
sas duas vertentes, um objeto polimorfo que se cristaliza em pelo menos 
dois sentidos fundamentais distintos e até antagônicos.

De um lado, as creches se originam no âmbito de programas so-
ciais e fi lantrópicos de proteção e prevenção ao abandono e à delinquência 
e se voltam ao atendimento de crianças e famílias em condições de vulnera-
bilidade por pobreza, doença, invalidez ou desempenho. A evolução desse 
tipo de atendimento vincula-se, posteriormente, ao trabalho e à história da 
mulher trabalhadora. Sua expansão, a partir do fi m da década de 70, deve-se, 
em grande parte, aos movimentos sociais de luta por creches, que estabe-
lecem interfaces com o movimento feminista. Em função desse caráter lhe 
são emprestados atributos como assistencialista, substituta do lar, dentre 
outros. Da mesma forma, lhe são associadas características que conformam 
um atendimento que se volta ao apoio das famílias com fi lhos pequenos: 
período integral, cuidados referentes à alimentação, sono, saúde e higiene.

Do outro lado, o que hoje se denomina pré-escola apresenta uma 
origem bastante diversa da creche: os modelos de educação para a crian-
ça pequena concebidos por importantes educadores, como Oberlin (salles 
d’asile), Robert Owen (infant school), Froebel (kindergarten) e Montessori 
(casas del bambini), e que se difundiram por todo o mundo. Com foco na 
criança, seu desenvolvimento e aprendizagem, esses programas foram-se 
amoldando ao que se considerava importante para a educação da criança. 
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Sua grande expansão no Brasil vincula-se aos programas compensatórios 
que visavam a cobrir défi cits educacionais das crianças e garantir seu 
sucesso escolar futuro. Dadas essas condições, a pré-escola é facilmente 
identifi cada com o início da vida escolar da criança e com a preparação 
para a etapa posterior de ensino. Inspirando-se no modelo de escola for-
mal, empresta deste atributos vinculados a várias práticas que acaba ado-
tando, tais como: a organização dos espaços com carteiras, mesas e lousa; 
o agrupamento seriado das crianças; a divisão do tempo em disciplinas, 
com predomínio dos exercícios gráfi cos; a ênfase no ensino da leitura e 
escrita e a restrição das atividades lúdicas ao “recreio”.

Portanto, creche e pré-escola são programas que se fundam em 
bases ideológicas distintas e refl etem diferentes expectativas quanto aos 
objetivos, à função, à estrutura de funcionamento e às orientações da prá-
tica educativa.

A legalização da educação da criança pequena com a Constituição 
Federal de 1988 (BRASIL, 1988) anuncia uma nova era para esse campo 
profi ssional. Se antes o cuidado e a educação da criança eram tidos como 
responsabilidade exclusiva da família, o direito à educação desde o nasci-
mento pressupõe a responsabilidade social sobre a criança e a legitimação 
do cuidado e da educação infantil fora do lar, em ação complementar à 
da família. Contudo, essa concepção, implícita na Constituição brasileira, 
está ainda no plano ideal e não no campo concreto das práticas sociais.

A LDBEN aprovada em 1996 introduz outras inovações: defi ne 
a educação infantil como primeira etapa da educação básica; redefi ne os 
termos creche e pré-escola, de modo a diferenciar o atendimento segundo 
duas faixas de idade (creche, para crianças até 3 anos, e pré-escola para 
as de 4 a 5); e exige a vinculação de todas as instituições ao sistema de 
ensino. Porém, sua implementação não é acompanhada de uma profunda 
revisão nos objetivos e funções de ambas as instituições, de forma a supe-
rar as inconsistências do passado.

O argumento que defendemos neste artigo é que, ao contrário do 
que se supõe, não é a legitimidade legal da educação infantil ante os siste-
mas de ensino que vai garantir a ruptura das polaridades tradicionalmente 
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marcadas pelo foco custodial e o enfoque propedêutico. Isso porque o sis-
tema de educação, e aí incluímos os cursos de formação de professores, 
não tem tradição de considerar aspectos que vão além da dimensão ensino-
aprendizagem escolar. Um conjunto de ações é necessário para romper as 
barreiras impostas pelo passado, dentre elas a compreensão das forças 
que atuam na manutenção dessas barreiras.

Neste artigo, assumimos a visão de sistema integrado de educa-
ção e cuidado, conforme defendido por Haddad em trabalhos anteriores 
(1997, 2002 e 2006). Nessa visão, um sistema que integra e unifi ca creches 
e pré-escolas, cuidado e educação decorre da mudança de paradigma, em 
que a responsabilidade pelo cuidado e pela socialização da criança pequena 
deixa de ser exclusiva da família para ser compartilhada por toda a socie-
dade. Trata-se, assim, da transição de um modelo de défi cit (baseado na fal-
ta da família) para um modelo de partilha (baseado nos direitos humanos).

Essa visão coloca em primeiro plano as mudanças de atitudes re-
lativas ao papel do Estado e da sociedade no que diz respeito à educação, cui-
dado e socialização das crianças. Essas mudanças levam a uma defi nição mais 
ampla de educação e cuidado que inclui o direito da família de dividir com a 
sociedade o cuidado e a educação da criança e o direito da criança de ser cui-
dada e socializada em um contexto social mais amplo que o da família, consi-
derando as múltiplas possibilidades de interações que este ambiente oferece.

Na perspectiva de uma abordagem integrada, um novo elemento 
se interpõe ao cuidado e à educação – a legitimação da socialização infantil 
extrafamiliar – e funciona como elo entre eles, alterando seus signifi cados. 
A ideia é que a ausência dessa legitimação causa ruptura no todo, resultan-
do em sistemas paralelos e na descontinuidade dos serviços. Essa ruptura 
acarreta mudança de signifi cados associados ao conceito de cuidado e 
educação, mediante a aproximação entre educação e escolarização, privile-
giando as crianças mais velhas, e entre cuidado e custódia, focalizando as 
famílias e as crianças em situações de risco ou com necessidades especiais 
de apoio. A consequência é o obscurecimento do conceito de educação.

Nesse contexto, a dimensão conceitual da educação infantil tor-
na-a presa fácil de manipulação ideológica e a difícil compreensão das suas 
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especifi cidades fragiliza as conquistas do campo. Vulnerável, fi ca à mercê 
do senso comum. Por isso, tanto na formação de professores como na 
luta por políticas públicas que reconheçam e respeitem essas especifi ci-
dades é importante considerar quais são as ideias do senso comum que 
perpetuam as cisões e impedem a adoção de uma abordagem integrada 
no atendimento à criança de 0 a 5 anos.

Assim, buscamos na Teoria das Representações Sociais 
(MOSCOVICI, 2005) as ferramentas teórico-metodológicas para a com-
preensão do senso comum sobre a educação infantil, mais especifi camente 
sobre a creche e a pré-escola.

De acordo com Abric (2000), as representações sociais possuem 
uma estrutura em que se pode distinguir um núcleo central e um sistema 
periférico. O primeiro é constituído pelos elementos mais permanentes e 
cristalizados e que dão sentido à representação. Assim, a centralidade de 
um elemento é determinada pelo sentido que ele atribui à representação. 
Associados aos elementos centrais, agregam-se outros, mais variáveis, 
que estabelecem a ligação entre os primeiros e a realidade, protegendo o 
núcleo e dando concretude à representação.

Essa estrutura permite que a representação desempenhe várias 
funções: defi nição da realidade dos objetos; proteção da identidade de 
grupos; comunicação; orientação. Apesar do aumento de pesquisas1 que 
utilizam da TRS para investigar aspectos específi cos da educação infantil, 
pouca atenção tem sido dada ao poder da dimensão normativa na condu-
ção de atitudes e práticas neste campo.

O conceito de norma numa abordagem sociocognitiva tem sido 
explorado por diversos pesquisadores da escola de Aix-en-Provence (den-
tre eles Abric, Flament, Guimelli, Moliner), que postulam a existência de 
aspectos normativos nas representações sociais ao lado de outros aspec-
tos mais práticos ou funcionais, ou, ainda, descritivos (MENIN, 2007).

1 Ver SALES, 2007; PACHECO, 2005; ONGARI; MOLINA, 2003; FERNANDES, 2004; DEMATHÉ, 2007, 
dentre outros.
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Para Abric, (1987, p. 119) citado por Menin (2007), a função norma-
tiva de uma representação é guardar o signifi cado que o objeto representado 
deve ter. Essa dimensão normativa seria suscetível de privilegiar os julgamen-
tos, estereótipos e opiniões admitidos pelo sujeito ou grupo social no qual 
ele se insere e explica a resistência à mudança que impõe às representações.

Do ponto de vista da Teoria das Representações Sociais 
(MOSCOVICI, 2005), defendemos neste trabalho que a educação infan-
til apresenta uma natureza controversa. Por constituir-se em um espaço 
infantil coletivo não familiar de cuidado e educação, ela é um objeto de 
tensão normativa, apresentando defasagem entre as normas legais (o que 
deve ser, porque assim diz a lei) e as normas sociais (o que é, conforme a 
maioria privilegia como ação, pensamento e discurso).

Essa defasagem contribui negativamente para o delineamento 
da identidade específi ca do campo profi ssional e, consequentemente, da 
identidade do professor da educação infantil. Como um refl exo das heran-
ças históricas, a caracterização da intencionalidade “educativa” deste pro-
fessor é ambígua, oscilando de um polo orientado pela instrução e ensino 
a outro regulado pelo sentido mais amplo da formação da pessoa.

Nessa perspectiva, compreender os signifi cados atribuídos à creche 
e à pré-escola por acadêmicos do curso de Pedagogia de quatro universidades 
brasileiras pode nos auxiliar a refl etir se, no imaginário desses ingressantes 
e futuros professores, o campo da educação infantil continua cindido em 
distintas naturezas, funções e práticas ou se já se aproxima das novas concei-
tuações em curso. Além disso, investigar o conceito de criança e de profes-
sor associados a cada uma dessas subetapas da educação infantil pode nos 
dar a dimensão de modelo profi ssional que se confi gura em torno da fi gura 
do(a) professor(a) de educação infantil na visão de futuros professores.

A pesquisa

Este artigo refere-se a um pequeno recorte de uma pesquisa lon-
gitudinal na qual se pretende acompanhar os estudantes durante toda a 
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sua formação na universidade, por quatro anos, de seu ingresso à con-
clusão do curso de graduação. O estudo prevê três etapas. Na primeira, 
os acadêmicos ingressantes nos cursos de Pedagogia respondem a um 
questionário em forma de carta que inclui algumas questões de associa-
ção livre. A segunda etapa é um aprofundamento da análise dos sentidos 
atribuídos às palavras mais evocadas a partir de uma entrevista feita com 
uma amostra dos sujeitos que participaram da primeira etapa. A terceira 
etapa refere-se à análise da trajetória dos alunos nos cursos de formação.

Aqui será apresentada apenas a análise de parte dos dados gera-
dos na primeira etapa. A coleta de dados desta etapa teve início no segun-
do semestre de 2008. Realizado inicialmente com os estudantes do curso 
de Pedagogia da UFAL, ingressantes nos anos de 2008 e 2009, o projeto 
foi expandido a mais três universidades durante o ano de 2009, UFMT, 
Unesp (câmpus de Presidente Prudente) e UFMS (Corumbá). Os sujeitos 
participantes da pesquisa (n = 368) estão assim distribuídos: UFAL, 194; 
Unesp/PPTE, 68; UFMS/Corumbá, 39; UFMT, 67.

Para a realização da primeira etapa foi necessário desenvolver ins-
trumentos que considerassem as especifi cidades da educação infantil, pro-
cesso que envolveu uma série de desafi os teórico-metodológicos que são 
apresentados em Cordeiro e Haddad (2011). Esses instrumentos incluíram 
um questionário para o levantamento do perfi l sociodemográfi co e profi s-
sional dos sujeitos e um questionário em forma de carta, relativo ao trabalho 
do professor da educação infantil. Além disso, foi também utilizada a técnica 
de associação livre, tendo como palavras indutoras: creche, pré-escola, criança 
e professor. O tratamento dos dados obtidos com esta técnica foi realizado 
com o auxílio do software EVOC® (VERGÈS, 2000), que permite formular 
hipóteses acerca do conteúdo e da estrutura da representação com base na 
frequência (F), na ordem média da evocação (OME) e também na importân-
cia atribuída pelos sujeitos às palavras por eles evocadas espontaneamente.

Para efeito deste artigo, discutiremos os dados referentes às pa-
lavras creche e pré-escola, evocadas no teste de associação livre, e as res-
postas às questões fechadas do questionário que abordavam os fatores de 
diferenciação entre professor de creche e de pré-escola.
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Apresentação e discussão dos resultados

A grande maioria dos sujeitos participantes da pesquisa é do 
sexo feminino (94, 4%), com idade concentrada entre 17 e 25 anos, sol-
teira (78%) e sem fi lhos. Quando considerada individualmente, a UFMT 
é uma exceção, pois a maioria dos sujeitos (52%) tem mais de 25 anos e 
cerca de metade é casada ou divorciada e tem fi lhos. O número de sujeitos 
cujos pais têm apenas o ensino fundamental ou são analfabetos é alto e 
de forma geral a escolaridade das mães é superior à dos pais. Os dados 
também revelam que, em todas as IES, a maioria  das estudantes constitui 
a primeira geração a ingressar na universidade e, em muitos casos, esta é 
também a primeira geração a terminar o ensino médio.

A análise produzida pelo EVOC® com base nas evocações induzi-
das pela palavra creche é mostrada na Tabela 1.

Tabela 1 - Lista das palavras mais frequentemente evocadas diante do estí mu-
lo indutor creche, com as respecti vas frequências, ordens médias de 
evocação e frequência com que as palavras foram destacadas como 
mais importantes

Creche

Núcleo 
central

F = > 60 OME
< 2,49

Fi Primeira periferia F = > 60 OME
> = 2,49

Fi

criança 341 1,07 243 cuidado 95 2,79 14

brincar-brincadeira 89 2,87

professor-professora 87 2,79 8

educação 79 2,71 18

brinquedo 60 2,77 1

Zona de 
contraste

F < 60 OME
< 2,49

Fi Segunda periferia F < 60 OME
> = 2,49

Fi

escola 19 2,26 alimentação 38 2,97

bebê 12 2,08 amor 34 3,21 5

(Conti nua)
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Na tabela é possível observar que apenas a palavra criança apa-
rece no primeiro quadrante, com uma frequência de 341 evocações, ou 
seja, foi mencionada por cerca de 93% dos sujeitos. Além disso, entre as 
341 pessoas que evocaram essa palavra, 243 (ou seja, 71%) a sinalizaram 
como sendo a mais importante das quatro evocadas por elas. Há, assim, 
uma quase unanimidade no que se refere à ideia/imagem de criança como 
sendo a aglutinadora dos signifi cados da representação social de creche, 

Tabela 1 - Lista das palavras mais frequentemente evocadas diante do estí mu-
lo indutor creche, com as respecti vas frequências, ordens médias de 
evocação e frequência com que as palavras foram destacadas como 
mais importantes

Creche

Zona de 
contraste

F < 60 OME
< 2,49

Fi Segunda periferia F < 60 OME
> = 2,49

Fi

infância 10 2,30 ensino-ensinar 34 2,97 5

aluno  6 2,33 aprendizagem-aprender 29 2,93 6

proteção 24 3,00

responsabilidade-
responsável

21 2,81

lazer-diversão 20 3,35

choro 19 2,84

atenção-atento 17 3,29

barulho 16 2,81

família 16 3,31

bagunça 14 2,64

babá 13 2,62

berçário 13 2,92

educador 13 3,23

mãe 11 3,18

alegre-alegria 10 3,00

Fonte: Dados da pesquisa.

(Conclusão)
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o que sugere que esta é vista como um lugar da criança, ou para a criança, 
e que, portanto, não pode ser concebida a não ser em função dessa rela-
ção. A observação dos outros quadrantes permite compreender melhor a 
organização dos conteúdos da representação. As palavras evocadas por 
um grande número de pessoas em sequência ao par creche-criança es-
clarecem os signifi cados que dão sentido a essa ligação. Assim, podemos 
distinguir, nas evocações colocadas na primeira periferia (quadrante su-
perior direito), três dimensões: a primeira diz respeito às funções atribuí-
das à creche e caracterizam-na como um espaço de cuidado (F = 95) e de 
educação (F = 79) da criança. A segunda dimensão esboça os elementos da 
imagem de criança que dão sentido ao fato de o núcleo central da repre-
sentação de creche se consolidar nessa imagem: brincar-brincadeira (F = 
89) e brinquedo (F = 60). Temos, então, o delineamento de um lugar de 
cuidado e educação da criança, cuja natureza se expressa em sua atividade 
essencial, a brincadeira. Finalmente, a terceira dimensão se refere ao me-
diador, isto é, à pessoa que proporciona à criança o cuidado e a educação, 
garantindo o cumprimento das funções atribuídas à creche: o professor 
(ou, mais provavelmente, a professora) (F = 87). Assim, se a creche é um 
lugar da criança e, portanto, um lugar de brincadeira, cabe à professora a 
tarefa de garantir essa função, organizando brincadeiras e brincando com 
as crianças, o que foi confi rmado nas respostas à questão n. 23 do ques-
tionário, na qual 85% das acadêmicas indicaram que essa é a tarefa mais 
importante da professora da creche.

A segunda periferia (quadrante inferior direito) permite com-
preender como as diferentes dimensões identifi cadas na primeira periferia 
se ancoram nas experiências dos sujeitos, protegendo e fortalecendo o nú-
cleo central da representação. As palavras localizadas neste quadrante mos-
tram como as funções de cuidado e de educação se desdobram em: alimenta-
ção, amor e proteção, ensino-ensinar, lazer-diversão e [atendimento à] família.

Essas funções da creche devem ser assumidas com atenção e res-
ponsabilidade, por meio de tarefas atribuídas à professora, como mostram 
as respostas ao questionário. Assim, em resposta à questão 23, sobre as 
tarefas da professora da creche, as acadêmicas indicaram, além de brincar 
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e organizar brincadeiras (já mencionado): o atendimento a necessidades 
afetivas (dar carinho – cerca de 75%), o ensino (observar e avaliar as crian-
ças – 65%, participar de reuniões pedagógicas – 67%), a proteção (zelar pela 
integridade física das crianças – 63%), além da manutenção do contato com 
as famílias (78%). No questionário também foi priorizado o atendimento a 
crianças com necessidades especiais (70%), provavelmente porque se tratava 
de uma questão fechada em que essa era uma das opções. Entretanto, esse 
conteúdo não foi evocado espontaneamente na questão de associação livre.

É interessante verifi car que a maioria dos sujeitos não consi-
derou como tarefa da professora alimentar a criança, assim como outras 
opções relativas ao atendimento às necessidades básicas,2 o que sugere 
que as acadêmicas não compreendem o caráter educativo dessas tarefas 
e, provavelmente, pressupõem a existência de outros profi ssionais na cre-
che para darem conta delas.

A segunda periferia abriga ainda outras palavras referentes às ca-
racterísticas da criança (choro, barulho, bagunça e alegria), mostrando que 
a criança da creche é uma criança real, barulhenta e agitada. É intrigante 
que a evocação alegre-alegria tenha aparecido com uma frequencia tão baixa 
(F = 10), já que nos estudos sobre a representação social da infância, ou da 
criança (DEMATHÉ; CORDEIRO, 2009; ANDRADE; SANTOS, 2009), esse 
atributo é um dos mais frequentes e mais rapidamente evocados. Esse resul-
tado nos leva a questionar se, na concepção das acadêmicas, a criança da/na 
creche não é uma criança alegre e se esse fato traduz uma velha ideia de que a 
creche não é o lugar mais adequado para a criança pequena. Essa questão se 
torna mais pertinente diante de outras palavras pouco frequentes que estão 
localizadas nesta periferia: babá, berçário, educador e mãe, as quais podem in-
dicar a permanência de tensões entre a ideia de que as crianças pequenas são 
responsabilidade privada e devem ser cuidadas no espaço doméstico e não 
no espaço público da creche. As respostas ao questionário confi rmam essa 
concepção doméstica do trabalho da professora de creche, pois a profi ssão 
considerada mais próxima foi a de babá (cerca de 60% das respostas).

2 Alimentar a criança (48%); dar banho (43%); trocar fraldas (41%) dar remédio e fazer curati vos (32%).
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Por fi m, as palavras localizadas no quadrante inferior esquerdo 
constituem a zona de contraste, sugerindo a existência de grupos diver-
gentes e/ou tendências de resistência ou mudança da representação. As 
palavras escola (F = 19) e aluno (F = 6) mostram a existência de um grupo 
que identifi ca a creche com a escola, não considerando as suas especifi ci-
dades. Por outro lado, a palavra bebê, também pouco frequente (F = 12), 
pode refl etir a tensão colocada anteriormente ou o reconhecimento de que 
a creche se destina aos bem pequenos.

A análise das evocações induzidas pelo estímulo indutor pré-escola 
é mostrada na Tabela 2.

Tabela 2 - Lista das palavras mais frequentemente evocadas diante do estí mulo 
indutor pré-escola, com as respecti vas frequências, ordens médias de 
evocação e frequência com que as palavras foram destacadas como 
mais importantes

Pré-escola

Núcleo central F = > 45 OME
< 2,46

Fi Primeira periferia F = > 45 OME
> = 2,46

Fi

criança 188 1,81 94 professor-professora 104 2,59

alfabeti zação-
alfabeti zar

102 2,15 26 brincar-brincadeira  70 2,97

aprendizagem-
aprender

 88 2,37 30 histórias-artes-jogos  45 2,56

educação  75 2,09 39

início-base  62 1,98 19

Zona de 
contraste

F < 45 OME
< 2,46

Fi Segunda periferia F < 45 OME
> = 2,46

Fi

ensino-ensinar 41 2,17 16 desenvolvimento 28 2,82

aluno 26 2,04 12 escola 25 2,84

infância 23 2,04 11 estudo 23 2,48

conhecimento 22 2,46 amigos-amizade 17 2,77

brinquedo 12 2,25 lazer-diversão 16 3,06

(Conti nua)
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A análise das evocações diante da palavra indutora pré-escola re-
vela que, embora criança também seja a palavra mais frequente, ela tem 
menor saliência do que a que foi observada no caso da palavra indutora 
creche, pois a frequência é bem menor e a ordem média de evocação é 
mais alta. Além disso, outras evocações compõem o possível núcleo cen-
tral da RS de pré-escola, sugerindo que os signifi cados aglutinadores se 
diversifi cam. As funções educação e aprendizagem são mais enfatizadas e 
passam a estar associadas à alfabetização, ou seja, ao processo de escola-
rização, o que também se expressa na evocação início-base, que traduz o 
sentido de preparação para a escola. É interessante verifi car que, embora 

Tabela 2 - Lista das palavras mais frequentemente evocadas diante do estí mulo 
indutor pré-escola, com as respecti vas frequências, ordens médias de 
evocação e frequência com que as palavras foram destacadas como 
mais importantes

Pré-escola

Zona de 
contraste

F < 45 OME
< 2,46

Fi Segunda periferia F < 45 OME
> = 2,46

Fi

importante-
necessidade

11 2,46 amor 15 2,73

cadeira-carteira-
mesa

 7 2,29 cuidado 15 2,80

sala  7 1,57 atenção-atento 14 2,57

didáti ca  5 1,80 alegre-alegria 11 3,18

maternal  5 2,20 bagunça 11 3,00

paciência-calma 11 2,82

livros 10 2,50

ati vidades  9 3,33

disciplina  9 2,78

responsabilidade  9 3,00

alimentação  8 3,25

socialização-sociável  8 3,00

Fonte: Dados da pesquisa.

(Conclusão)
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alfabetização tenha sido evocada por 102 pessoas, apenas 26 a indicaram 
como sendo uma das mais importantes entre as palavras evocadas. Assim, 
de todas as evocações situadas no primeiro quadrante, apenas criança e 
educação foram indicadas como mais importantes por pelo menos 50% 
dos sujeitos que as evocaram. Dessa forma, é possível que alfabetização, 
início e aprendizagem não façam parte do núcleo central, mas que sua pre-
sença no primeiro quadrante ofereça as nuances do sentido de educação, 
que é considerada função da pré-escola.

As palavras da primeira periferia referem-se às atividades desen-
volvidas com e para a criança no espaço da pré-escola (brincar-brincadeiras 
e histórias-arte-jogos) e introduzem o adulto que se responsabiliza por ela e 
com quem ela interage nesse ambiente: o professor. Verifi ca-se, assim, que 
o início da escolaridade, expresso na aprendizagem da leitura e da escrita, 
como colocado no primeiro quadrante, é pensado em função da criança que 
aprende, o que requer que o professor organize atividades que considerem 
as características lúdicas dela. Isso pode sugerir a existência de um dife-
rencial em relação ao ensino fundamental, que poderia defi nir a pré-escola 
como uma escola para crianças (pequenas). A preocupação em garantir a 
brincadeira é confi rmada nas respostas à questão 14 do questionário, na 
qual 76% das acadêmicas selecionaram organizar brincadeiras como uma 
das tarefas da professora da pré-escola. Entretanto, apenas 54% incluíram 
brincar entre essas tarefas, o que signifi ca que, ao contrário da creche, a 
professora organiza as brincadeiras para as crianças e não com as crianças.

Entretanto, a ideia de “início” é ambígua, oscilando entre a preo-
cupação em respeitar as características da criança (observadas na primeira 
periferia) e a aderência ao modelo de escola historicamente consolidado, 
expressa nas evocações localizadas na zona de contraste, no quadrante in-
ferior esquerdo. Nesta, é delineado um cenário escolar, com as evocações 
cadeira-carteira-mesa e sala. Explicitamente, é atribuída uma função didáti-
ca, de ensinar conhecimentos e as crianças são vistas como alunos com uma 
frequência bem maior (26 evocações para pré-escola contra 6 para creche).

Essa representação é confi rmada nas respostas ao questioná-
rio, nas quais se verifi ca que a profi ssão mais próxima à de professora de 
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pré-escola é a de professora de ensino fundamental (entre 42% na UFAL 
e 65% na Unesp) e que as tarefas mais importantes da professora são: 
avaliar as crianças (87%), ensinar conteúdos escolares (87%), participar de 
reuniões pedagógicas (85%), ensinar a ler e a escrever (82%), elaborar os pla-
nos de atividades (80%), atender a crianças com necessidades especiais (78%), 
elaborar e corrigir tarefas didáticas (77%) e organizar reuniões de pais (73%). 
Vemos, assim, que, ao pensarem nas tarefas da professora, as acadêmicas 
priorizam a sua identifi cação com o professor de ensino fundamental e só 
depois acrescentam as tarefas que se impõem em função da pouca idade 
das crianças.

Na segunda periferia, tal como em relação à creche, as três di-
mensões anteriormente defi nidas se tornam mais concretas. A imagem 
de criança se delineia com qualifi cadores como alegre-alegria e bagunça; 
surge uma criança sociável, com amigos e que realiza atividades. O professor 
também é qualifi cado como uma pessoa que dedica amor, atenção, paciên-
cia e responsabilidade. Quanto às funções da pré-escola, lazer-diversão, cui-
dado e alimentação já estavam presentes em creche, mas agora são acres-
centados estudo, livros e disciplina, que, mais uma vez, chamam a atenção 
para a dimensão escolar da pré-escola. É interessante observar que a pa-
lavra desenvolvimento, que não tinha aparecido em creche, foi evocada 
em pré-escola.

Em síntese, a análise da associação livre mostra que a represen-
tação de pré-escola pode ser traduzida como o “início da escolaridade” ou 
da “vida escolar”, com as características e funções desta, mas já (ou ainda) 
com algum diferencial em relação ao ensino fundamental, em função da 
idade das crianças atendidas. Esse diferencial é reconhecido nas respostas 
à questão 24 do questionário, na qual as acadêmicas atribuíram à professo-
ra de pré-escola algumas tarefas comuns à da professora de creche: trans-
mitir valores (76%), manter o contato com as famílias (76%), zelar pela inte-
gridade física das crianças (66%) e dar carinho (61%), tarefas que se inserem 
na função de proteção e cuidado da educação infantil, mas, como mostram 
os resultados do questionário, não prevalecem sobre aquelas relacionadas 
à escolarização.
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Considerações fi nais

A trajetória paralela de creche e pré-escola produziu sentidos 
diferentes para essas instituições que se expressam em várias dimensões: 
natureza, objetivos e função; estrutura de funcionamento; clientela aten-
dida; perfi l e formação profi ssional; orientação pedagógica etc. Apesar da 
LDB/96 (BRASIL, 1996) redefi nir creche e pré-escola diferenciando os 
dois tipos de atendimento apenas quanto à idade, 0 a 3 anos e 4 a 5 anos 
respectivamente, não é esse o sentido que prevalece no senso comum. 
Os dados desta pesquisa revelam que as estudantes do primeiro ano de 
Pedagogia veem essas instituições de maneiras bastante distintas, e essa 
diferenciação não se restringe à idade da criança atendida. Creche ainda é 
associada aos cuidados básicos da criança e pré-escola, à sua escolaridade 
e preparação ao ensino fundamental.

A comparação dos dados apresentados nos dois quadros indica 
que os estudantes atribuem aos dois tipos de instituições mais diferenças 
do que similaridades. No que tange à sua função, a recreação é o único pon-
to de intersecção de ambas as instituições, confi rmando o que vem sendo 
construído ao longo da história. A subtração de início-base em creche e sua 
saliência em pré-escola confi rmam a ideia de que a educação da criança pe-
quena tem início na pré-escola, base para todo o processo de escolarização 
futura, e não na creche, ofi cialmente considerada a primeira subetapa da 
educação infantil. A ausência do atributo desenvolvimento em creche e sua 
pouca saliência em pré-escola também refl ete o desconhecimento da prin-
cipal função das etapas da educação infantil, de acordo com o artigo 29 da 
LDB, ou seja, “o desenvolvimento integral da criança até seis anos de idade, 
em seus aspectos físico, psicológico e social, complementando a ação da 
família e da comunidade”. A ausência do atributo proteção em pré-escola 
pode indicar uma oposição ao sentido de benemerência a que foi associada 
à creche no passado, mas também implica ignorar um dos três pilares da 
Convenção dos Direitos Universais da Criança, que é sua proteção.

Quanto ao sujeito do contexto institucional, a criança é afi rmada 
como o principal e inquestionável sujeito, que se compõe com bebê quando 
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o contexto é a creche, ou com aluno quando o contexto é a pré-escola. A cre-
che é um lugar da criança estando a ela associados a brincadeira e o brin-
quedo. A pré-escola é também um lugar de criança, acrescida do atributo 
aluno, sendo à criança-aluno associada a aprendizagem e a alfabetização. 
É uma criança que está em uma sala, iniciando um processo de ensino e 
que requer uma didática. Não é uma criança que chora, nem faz barulho. 
Por outro lado, tem amigos e está engajada em um processo de socialização.

A brincadeira é o único atributo referente aos elementos da ação 
pedagógica comum à creche e à pré-escola, sendo que da última está sub-
traído o brinquedo. Os elementos da ação pedagógica, tais como histórias-

-artes-jogos, estão presentes apenas na pré-escola. Parece que, conforme o 
sujeito deixa de ser criança e passa a ser aluno, fi ca sujeito a outras funções 
institucionais: desenvolvimento, conhecimento, alfabetização, aumentam 
as ações ditas “pedagógicas” e diminui a brincadeira, ou esta passa a ser 
um veículo para a aprendizagem de conteúdo.

Por outro lado, estão ausentes de creche os elementos da ação 
pedagógicas, tais como alfabetização, livros e histórias-artes-jogos, assim 
como as dimensões relacionais que envolvem a cultura de pares, como ter 
amigos e se engajar no processo de socialização. Talvez prevaleça a ideia 
de que as competências para a relação entre pares aconteçam mais tarde 
ou que em creche essa importante dimensão não seja considerada.

A princípio, na perspectiva de uma abordagem integrada de edu-
cação infantil, creche, comparativamente à pré-escola, apresenta indica-
dores que mais se aproximariam de uma visão que associa e integra a edu-
cação e o cuidado da criança. Entretanto, é curioso e preocupante que os 
elementos de uma pedagogia para a criança pequena, com os atributos 
mencionados, estejam ausentes em creche.

Podemos antecipar que a ideia de creche e pré-escola como sube-
tapas da educação infantil, ambas destinadas ao desenvolvimento integral 
da criança em todos os seus aspectos e voltadas de forma indissociável às 
funções de cuidar e educar, não foi assimilada pelas estudantes em ques-
tão. Essa constatação confi rma a ideia de que a simples legalização da edu-
cação infantil não é sufi ciente para vencer as inconsistências do passado.
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Faz-se necessária uma mudança de paradigma para a qual a for-
mação inicial tem um papel fundamental. Resta saber se ela está efetiva-
mente cumprindo esse papel. A continuidade deste estudo, com a reali-
zação de entrevistas com os mesmos sujeitos no fi m do curso, permitirá 
responder a essa questão e apontar os elementos que contribuem para a 
mudança e para a permanência da RS ao longo do curso.
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