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A criança é um sujeito ativo desde o 
nascimento. Constitui função do edu-
cador atendê-la bem em todos os senti-
dos. É difícil dar-lhe uma atenção ade-
quada sem que se compreenda a espe-
cificidade desse tipo de atendimento, 
que depende, entre outros aspectos, 
da concepção que o profissional que a 
atende possui de infância e de desen-
volvimento infantil. Buscamos neste 
artigo discutir as concepções sobre in-
fância e desenvolvimento infantil de 
professores que atuam com crianças 
de zero a três anos, relacionando essas 
concepções com a sua proposta peda-
gógica. A base empírica para essa dis-
cussão encontra-se num trabalho de 
investigação que teve como amostra 
43 professores de quatro instituições 
de educação infantil. O embasamento 
teórico teve por sustentação autores 
que compreendem a construção do su-
jeito e do processo de desenvolvimento 
como uma constante interação. Os da-
dos analisados permitiram-nos identi-
ficar, no que se refere às concepções de 
infância que esses profissionais mani-
festaram, domínio na concepção inter-
relacional, seguida da naturalista e da 
ambientalista. Nas concepções de de-

senvolvimento, também se evidenciou 
um domínio na concepção inter-rela-
cional, seguida da ambientalista e da 
naturalista. Relacionando as concep-
ções de infância e de desenvolvimento 
infantil com as propostas pedagógicas 
desses profissionais, identificou-se co-
erência na maioria das respostas ana-
lisadas, entretanto há respostas que 
revelam sintonia parcial e, em menor 
número, as que não tiveram sintonia. 
Diante desses dados, reitera-se o pres-
suposto de que as concepções de infân-
cia e de desenvolvimento infantil que 
os professores possuem estão relacio-
nadas às propostas pedagógicas que 
aplicam em sala de aula.

Palavras-chave: Infância. Desenvolvi-
mento. Formação de professores.
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Introdução
A educação da criança de zero a 

três anos, que, inicialmente, era assu-
mida somente pela família, passou a 
ser compartilhada com as instituições 
de educação infantil, deixando de ser 
tarefa exclusiva da família. Desse 
modo, a educação infantil passou a ser 
uma atividade pública e socialmente 
compartilhada.

O crescente aumento desse tipo 
de atendimento impulsionou pesqui-
sas em diferentes direções, particular-
mente no que se refere ao processo 
de ensino e aprendizagem dessas 
crianças. Pesquisas sobre as concep-
ções educativas contribuem para a 
construção de uma prática pedagógica 
cada vez mais consciente e atual na 
medida em que revelam a intenciona-
lidade educativa.

Há a necessidade de uma diversi-
dade de conhecimentos para orientar 
as práticas pedagógicas e a definição 
de parâmetros para a formação pro-
fissional, no sentido de dar conta de 
uma variedade de aspectos, saberes e 
experiências exigidas para a educação 
de crianças pequenas. A criança, em 
sua multidimensionalidade, antes não 
considerada pela pedagogia, passou 
a ser estudada e compreendida como 
ser concreto, capaz de intervir no meio 
desde o seu nascimento. Trata-se de 
um ser social que precisa ser resguar-
dado em suas manifestações espontâ-
neas, preservado em sua identidade 
social e nos seus direitos de acesso ao 
conhecimento socialmente construído.

A educação infantil, especialmen-
te no Brasil, constitui-se numa área 
nova de pesquisa que, aos poucos, vem 
se consolidando, especialmente após a 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (art. 29 da lei nº 9.394) de 20 
de dezembro de 1996. Esta lei caracte-
rizou a educação infantil como a pri-
meira etapa da educação básica e tem 
por finalidade o desenvolvimento inte-
gral da criança até seis anos de idade, 
em seus aspectos físicos, psicológicos, 
intelectuais e sociais, completando 
a ação da família e da comunidade. 
Portanto, trata-se de uma área de 
educação diferente do ensino regular, 
conseqüentemente, com limitações a 
serem vencidas e com múltiplas pos-
sibilidades de análise e de pesquisa a 
serem realizadas ou desvendadas.

Como educadores e envolvidos 
no contexto de supervisão de estágio 
em educação infantil e séries iniciais 
do ensino fundamental, chamou-nos 
a atenção o fato de alguns professores 
atuarem pedagogicamente de forma 
alegre e flexível, ao passo que outros 
atuam de forma pouco alegre e nor-
malmente tensa. Tais tensões podem 
ser verificadas tanto no agir do profes-
sor como no das crianças, sejam elas 
em nível de educação infantil ou das 
séries iniciais do ensino fundamental.

O referencial teórico e metodoló-
gico para o atendimento de crianças 
de zero a três anos deve ser construído 
gradativamente, com o esforço pessoal 
e coletivo de cada um dos professo-
res  tanto dos que atuam nos cursos 
de formação de professores como dos 
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que atuam diretamente na educação 
infantil. Os educadores que não refle-
tem sobre a sua prática e os que não se 
atualizam impedem a implementação 
de um sistema de educação coerente 
com a especificidade desse tipo de 
atendimento.

A educação infantil constituía-se 
num espaço de estágio pouco explo-
rado e demandava um conhecimento 
da especificidade desse tipo de aten-
dimento. Essa é a razão primeira do 
fato de a educação infantil de zero a 
três anos ter se tornado o campo de 
nossa investigação. Para que haja 
uma formação adequada dos futuros 
profissionais em educação infantil, há 
a necessidade de um esforço redobra-
do visando compreender a dinâmica 
do desenvolvimento infantil em seus 
múltiplos aspectos.

Objetivamos, com os dados cole-
tados em nossa investigação, contri-
buir para a compreensão desse tipo de 
atendimento e aprofundar o conheci-
mento a respeito das concepções que 
permeiam o universo da educação in-
fantil, sobre a criança e o seu desenvol-
vimento. Partimos da pressuposição 
de que, se o profissional da educação 
infantil possuir, entre outros elemen-
tos, clareza sobre as concepções de 
infância e de desenvolvimento, essa 
compreensão poderá reverter numa 
proposta pedagógica mais adequada. 

Concepções de infância 
e de desenvolvimento 

infantil
Fomos buscar em autores consa-

grados da psicologia do desenvolvi-
mento e em alguns filósofos as bases 
teóricas para definir o conceito de “in-
fância” e de “desenvolvimento infan-
til”. Diante das referências e dos pen-
sadores em educação que analisam as 
questões relacionadas à infância e ao 
desenvolvimento infantil, optamos 
por utilizar o referencial de Jean Pia-
get, Henri Wallon e Lev Semenovich 
Vygotsky. Isso se deve ao fato de os 
três serem interacionistas e compre-
enderem o desenvolvimento infantil 
considerando elementos que se afinam 
e, por conseguinte, discutirem em seus 
estudos o desenvolvimento infantil na 
faixa etária de zero a três anos, a qual 
é atendida pelos professores que com-
puseram a amostra selecionada para 
a investigação realizada. 

Acreditamos que a concepção de 
infância e de desenvolvimento infantil 
que o professor possui direciona/nor-
teia seu papel e a proposta pedagógica 
que utiliza. É importante salientar 
que compreendemos que a concepção 
de infância está relacionada à concep-
ção de desenvolvimento infantil, pois  
é difícil estabelecer uma divisória exa-
ta deste ou daquele tipo de concepção.

No Quadro I estão sistematizadas as 
definições que serviram de sustentação 
para a análise das respostas dos professo-
res que compuseram a amostra.
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Infância Desenvolvimento infantil
a)  Concepção de infância balizada pelo modelo na­

turalista: a criança é definida como um ser que se 
desenvolve naturalmente. Tem como pressuposto 
respeitar a individualidade inata da criança. Aquilo 
que a criança deve se tornar é determinado por sua 
condição genética. Forçar o desenvolvimento da 
criança para antecipar comportamentos desejáveis 
é danoso e desnecessário.

a)  Concepção de desenvolvimento balizada no modelo 
naturalista: parte do pressuposto de que as habilidades 
e as capacidades da criança já estão prontas ao nascer, 
sofrendo poucas alterações ao longo da existência. 
Para esta concepção, o desenvolvimento ocorre de  
forma espontânea, pois os hábitos, as crenças e os va-
lores já estão presentes desde o nascimento. 

b)  Concepção de infância balizada pelo modelo am­
bientalista: acredita que, exceto a maturação fí-
sica, o desenvolvimento da criança depende do 
ambiente. Controlar é uma forma de promover a 
aprendizagem e o desenvolvimento da criança. O 
ambiente, mais do que a hereditariedade, exerce 
um papel determinador no desenvolvimento da 
criança.

b) Concepção de desenvolvimento balizada pelo modelo 
ambientalista: segundo este modelo, não há determi-
nismo hereditário. A criança depende, essencialmen-
te, do ambiente para se desenvolver. Dentro desta  
concepção, a criança passou a ser concebida como 
um ser a ser controlado e moldado pelo meio e, por 
não ter lugar para a criatividade, a criança foi sendo 
moldada em função de respostas mecânicas e preci-
sas. 

c) Concepção de infância balizada no modelo inter-
relacional: segundo esta concepção, a criança é 
criadora do seu próprio conhecimento ao processar 
a informação obtida pela experiência. O indivíduo 
cria conhecimentos ao agir sobre a informação ob-
tida através da experiência.

c)  Concepção de desenvolvimento balizada pelo modelo 
inter-relacional: segundo os interacionistas, as crian-
ças vão construindo conhecimentos por meio de suas 
interações com o ambiente em que vivem. 

Quadro I: Concepções de infância e de desenvolvimento infantil

Método
O trabalho de investigação reali-

zado caracterizou-se como um estudo 
exploratório, de abordagem qualita-
tiva. Como amostra foram seleciona-
dos professores de quatro instituições 
de educação infantil que atuavam no 
atendimento das crianças de zero a 
três anos, estas localizadas em dois 
municípios do Oeste catarinense: três 
delas mantidas e administradas pelo 
poder público municipal e uma admi-
nistrada e atendida por uma organiza-
ção de cunho não governamental. As 
quatro instituições atendem, durante 
o período integral, crianças de zero a 
seis anos dentro de um espaço físico e 
educativo compatível para esse tipo de 
atendimento.

A amostra foi composta por 43 
professores, assim subdivididos: a) 16 
professoras do Berçário I, atendendo 
crianças entre 4 e 14 meses; b) 15 do 
Berçário II, atendendo crianças entre 
14 e 24 meses; c) 12 do Berçário III ou 
Maternal I, atendendo crianças entre 
24 e 36 meses.

Como procedimento de coleta de 
dados foi utilizado um questionário, 
que passou a ser o principal instru-
mento para a identificação das concep-
ções de infância e de desenvolvimento 
infantil e das respectivas implicações 
pedagógicas. Após a coleta dos dados, 
efetuou-se uma entrevista semi-estru-
turada com o objetivo de solucionar 
dúvidas para que os dados fossem cer-
tificados. O questionário foi composto 
por dez questões, cujo o objetivo era 
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colher por escrito a “matéria-prima” 
para a identificação das diferentes 
concepções de infância e de desenvol-
vimento.

Como procedimento de análise de 
dados foi utilizada a técnica de análise 
de conteúdo. Para a organização dos 
dados coletados realizamos a identi-
ficação das concepções das professo-
ras nos diferentes níveis de ensino, 
a análise prévia dos dados coletados 
e as aproximações com o referencial 
teórico, o que nos permitiu organizar 
as concepções das professoras sobre 
infância e desenvolvimento infantil 
em três categorias de análise:

1. Concepção naturalista: a infância 
e o seu desenvolvimento são vis-
tos a partir de seus atributos na-
turais ou como alguém que se de-
senvolve naturalmente por fases. 
A influência do meio externo à 
criança é minimizada (código a);

2. Concepção ambientalista: a infân-
cia e o seu desenvolvimento são 
vistos segundo sua dependência 
em relação ao meio. O contexto 
externo determina o curso de de-
senvolvimento da criança e seu 
aprendizado. Os determinantes 
internos, ligados ao próprio sujei-
to, são praticamente desconside-
rados (código b);

3.	Concepção inter-relacional: a crian
ça é vista como alguém que se 
desenvolve pelas interações que 
realiza com o meio físico e social 
(código c)

Os dados foram organizados em 
cada um dos três níveis de atuação 
das professoras e em cada uma das 

três questões básicas da pesquisa, a 
começar pela concepção de infância, 
seguida da concepção de desenvolvi-
mento infantil e, finalmente, de um 
confronto dessas concepções com as 
respectivas propostas pedagógicas.

A ótica dos professores 
sobre a infância e o 

desenvolvimento infantil

Concepções sobre a infância

Das 43 professoras que atuavam 
com crianças de zero a três anos de 
idade, 22, que equivalem a 51,16%, 
definiram a infância utilizando argu-
mentos que se aproximam da cate-
goria “c”, que compreende a criança 
como um ser que se constrói a partir 
das interações que realiza com o meio 
físico, social, familiar, escolar, entre 
outros. A criança é concebida como um 
ser que interage com o meio desde o 
seu nascimento.

Treze respostas, o que equivale 
a 30,23%, conceberam a infância uti-
lizando argumentos da categoria “a”. 
A compreensão da criança como um 
“adulto em miniatura” está embasada 
numa concepção inatista, que, por sua 
vez, articula práticas pedagógicas pou-
co significativas, visto que a criança 
precisa basicamente ser cuidada, por 
se entender que o desenvolvimento 
acontece de forma natural.

Finalmente, oito das 43 professoras 
que compuseram a amostra (18,61%), 
vêem a criança com base em argumen-
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tos da categoria “b”, pois enfatizam o 
meio em detrimento do sujeito.

No que tange à concepção de 
infância, identificamos um número 
significativo de professoras, especial-
mente do Berçário I, que, em razão da 
tenra idade das crianças com as quais 
trabalham, enfatizam a criança a par-
tir de sua essência ou de fatores here-
ditários. Isso nos mostra que, quanto 
menor a idade, maior é o apego do 
adulto em relação à criança, índices 
que se modificam de forma progressi-
va com o passar da idade. Dentro dos 
três níveis de atuação, Berçários I, II 
e III, as 43 professoras pesquisadas 
prevaleceram as respostas que enfati-
zaram as inter-relações.

Partindo do ponto de vista da 
concepção de infância dominante na 
investigação realizada, ou seja, inter-
relacional, abre-se um espaço propício 
de intervenção pedagógica desde a 
mais tenra idade, pois a criança não é 
vista como um “adulto em miniatura” 
nem como alguém que se desenvolve 
apenas pelas influências do meio, mas 
como alguém capaz de produzir inte-
rações significativas e de se desenvol-
ver desde o nascimento.

Concepções sobre o 
desenvolvimento infantil

Das 43 professoras que atuavam 
com crianças de zero a três anos de 
idade, 60,47% definiram o desenvolvi-
mento da criança como resultante das 
interações sociais, dando ao sujeito e ao 
meio igual importância. Segundo esta 

concepção, a criança é um ser social que 
se desenvolve de acordo com as trocas e 
vínculos que realiza com o meio.

Para esta concepção de desenvol-
vimento, é impossível desconsiderar 
a importância do meio no desenvolvi-
mento da criança. No que se refere à 
atuação das professoras com esse tipo 
de concepção, o “educar” e o “cuidar” 
têm um sentido amplo e significativo, 
pois a intencionalidade faz parte tanto 
do cuidar como do educar.

Do total de professoras, 20,93% 
ressaltaram a importância do meio em 
detrimento do sujeito, pois acreditam 
que a criança precisa ser estimulada 
para que se desenvolva. Trata-se de 
uma concepção empirista, que tende 
a considerar a experiência como algo 
que se impõe independentemente da 
vontade do sujeito.

Das 43 professoras, 18,6% enfati-
zaram o sujeito em detrimento do meio. 
Nessa concepção, a criança é vista com 
base em seus atributos naturais ou 
como alguém que se desenvolve na-
turalmente. Neste tipo de concepção, 
a supremacia está no sujeito. Ao nas-
cer, a criança traz consigo, além das 
características hereditárias, o poder 
de conhecer, sem precisar passar pela 
experiência ou pela partilha com com-
panheiros de diferentes idades.

Nas concepções sobre o desenvolvi-
mento infantil manifestadas pelas pro-
fessoras, independentemente do nível 
de atendimento, percebemos haver um 
significativo domínio da compreensão 
de que o desenvolvimento da criança 
ocorre a partir das interações sociais.
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Sintonia entre as 
concepções de infância e de 
desenvolvimento infantil 

com a proposta pedagógica 
desenvolvida em sala de aula

Das 43 professoras que atuavam 
na faixa etária de zero a três anos, em 
58,14% identificamos coerência entre 
as concepções de infância e de desen-
volvimento infantil com a proposta pe-
dagógica realizada em sala de aula. Do 
total, 32,56% manifestaram em suas 
respostas sintonia parcial entre essas 
concepções com a proposta pedagó-
gica. E, finalmente, em 9,3% não iden-
tificamos sintonia entre as concepções 
de infância e de desenvolvimento com 
a proposta pedagógica. 

Dentro do mesmo propósito de 
verificar a coerência entre concepções 
e propostas pedagógicas latentes, cons-
tatamos que, das 26 professoras que 
mantiveram coerência nos três níveis 
dessa análise, um número expressivo 
delas enfatizou as inter-relações; das 12 
que tiveram sintonia parcial, o domínio 
esteve nas respostas que enfatizaram o 
meio;  por sua vez, as cinco professoras 
que não apresentaram sintonia entre 
as concepções de infância e de desen-
volvimento com as respectivas propos-
tas pedagógicas enfatizaram, em sua 
maioria, o meio ou o sujeito.

Os dados da pesquisa evidencia-
ram que um número expressivo dos 
professores que atuam em educação 
infantil com crianças entre zero a 
três anos apresentou propostas peda-
gógicas coerentes com as concepções 

manifestadas. O tipo de atendimento 
dado às crianças de zero a três anos 
depende, além de outros aspectos, da 
concepção que os professores detêm de 
infância e desenvolvimento infantil. 
Trata-se de um aspecto a ser conside-
rado, já que essas concepções afetam 
diretamente a organização e prática 
dos professores. Compreender a crian-
ça e seu desenvolvimento é um dos as-
pectos básicos na formação de futuras 
professoras e daqueles que atuam com 
crianças de zero a três anos. 

Considerações finais
Os dados apresentados permitem-

nos afirmar que a atuação pedagógica 
do professor está alicerçada, além de 
outros aspectos, na concepção de in-
fância e de desenvolvimento infantil. 
Por termos o privilégio de acompanhar 
os estagiários em educação infantil, 
chamou-nos a atenção o fato de alguns 
professores atuarem pedagogicamente 
de forma dinâmica, alegre e flexível, ao 
passo que outros atuam de forma pouco 
dinâmica e, normalmente, tensa. Tais 
tensões podem ser verificadas tanto no 
agir do professor como no das crianças.

As professoras manifestaram em 
suas respostas a compreensão de que 
o processo educativo da criança inicia 
com o seu nascimento. É preciso en-
tendê-la em cada uma das fases de 
desenvolvimento, para que se possa 
intervir de forma adequada em cada 
uma delas. Em cada momento, em 
cada ação ou movimento a vida da 
criança se projeta no espaço social 
e físico no sentido de retirar dele os 
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nutrientes de que necessita para o 
próprio desenvolvimento. As trocas 
que a criança realiza com o meio são 
múltiplas, sejam de ordem biológica, 
afetiva, cognitiva ou psicomotora.

No atendimento de crianças de 
zero a três anos, abre-se, além de um 
espaço de aprendizagem cada vez mais 
amplo, a definição do papel do educador, 
que é o de atender a criança de forma 
intencional e educativa. Contudo, para 
que isso seja possível, é necessário, em 
primeiro lugar, que a criança seja vista 
como um sujeito de direitos, com ne-
cessidades específicas em cada fase do 
desenvolvimento. Portanto, trata-se de 
uma atividade que tende a se especia-
lizar cada vez mais, visto a real impor-
tância desse tipo de atendimento.

A criança, como qualquer outro 
ser, está em movimento, e esse movi-
mento deve ser entendido e orientado. 
Não levar em consideração as inicia-
tivas pessoais da criança significa 
desrespeitá-la. Portanto, é preciso 
vê-la como sujeito em sua essência e 
expressividade.

Dos múltiplos olhares com que 
são vistos a criança e o seu desenvolvi-
mento, podemos afirmar que os profes-
sores, em sua maioria, definiram tan-
to a infância como o desenvolvimento 
infantil com base em argumentos que 
se aproximam da concepção inter-rela-
cional. Do mesmo modo, evidenciamos 
na maioria delas uma sintonia entre 
a concepção de infância e a de desen-
volvimento infantil com as respectivas 
propostas pedagógicas.

Educar dentro dessa concepção 
inter-relacional exige do professor 
conhecimentos sobre a criança, con-

textualizada em suas diferentes con-
dições de existência, da natureza, das 
relações que estabelece com o meio e 
da influência dos diferentes grupos 
sociais a que pertence.

Basta que tenhamos um olhar, um 
pouco mais atento para perceber que 
desde o nascimento a criança entra 
em confronto com as características 
físicas e psíquicas do meio, das quais, 
inicialmente, ela não tem consciência. 
Desde muito cedo, ela se envolve em 
diferentes interações, que são, a prin-
cípio, provocadas pelas necessidades 
ou pelas emoções.

A imaturidade do bebê em todas 
as suas facetas – física, motora, afe-
tiva, social – impõe-lhe um longo pe-
ríodo de dependência de outros seres 
humanos. Graças a essa dependência 
do adulto, o agir do bebê sobre o mun-
do passa a ser mediado pelo outro, que 
lhe responde sob múltiplas formas e, 
de modo mais específico, pela satisfa-
ção de necessidades básicas, como ali-
mentação, higiene, atenção e afeto. Ao 
ser atendida pelo “outro”, esse atendi-
mento poderá reverter num verdadei-
ro processo de aprendizagem e, conse-
qüentemente, de desenvolvimento.

Ao realizar uma tarefa com a aju-
da das pessoas mais próximas, a crian-
ça passa a desenvolver formas cada 
vez mais complexas de ser e de agir 
sobre o meio. Com a ajuda do “outro”, 
ela amplia sua relação com os objetos, 
aprende a estabelecer relações sociais 
cada vez mais consistentes e a simbo-
lizar o mundo. Nesse sentido, é impor-
tante reafirmar que a concepção que o 
professor de educação infantil possui 
de infância e de desenvolvimento afe-



REP - Revista Espaço Pedagógico, v. 13, n. 2, Passo Fundo, p. 135-145, jul./dez. 2006

143

ta de forma significativa o modo como 
lhe organiza e desenvolve as ativida-
des pedagógicas com as crianças nos 
diferentes ambientes que compõem a 
instituição escolar.  

As respostas dos professores que 
se aproximam dos fatores genéticos ou 
de uma concepção naturalista postu-
lam práticas pedagógicas pouco dinâ-
micas, pois acreditam que a criança 
se desenvolve paralelamente com a 
idade. As que enfatizam as contribui-
ções do meio acreditam que a criança 
é um ser que precisa ser moldado, con-
seqüentemente, postulam práticas pe-
dagógicas pouco dinâmicas e flexíveis; 
preocupam-se com a mudança, ou com 
a aquisição de um determinado tipo de 
comportamento; agem normalmente 
com a obrigação de apresentar resul-
tados, de forma tensa e pouco alegre. 

Por sua vez, os professores que en-
tendem que a criança se desenvolve a 
partir das inter-relações atribuem igual 
importância ao sujeito e ao meio. Evi-
denciamos em suas respostas a preo-
cupação com a promoção de práticas 
pedagógicas mais flexíveis, e primam 
pelo diálogo e pela troca de experiên-
cias. Para eles, professor e aluno proce-
dem como companheiros e cúmplices de 
um mesmo processo. A organização das 
atividades e a significação atribuída aos 
eventos do cotidiano da criança e da vida 
escolar assumem um papel diferenciado 
para esses personagens. As práticas pe-
dagógicas transformam-se em oficinas 
de experimentação e de interação, logo, 
com sentido e significado. As aulas são 
dinâmicas e as crianças deixam de se-
guir normas preestabelecidas para en-

trar num espaço adequado à aprendiza-
gem e à produção de conhecimentos.

Embora os resultados pareçam po-
sitivos, verificamos como professores e 
orientadores de estágio em educação 
infantil no ensino médio profissiona-
lizante ou nos cursos de graduação, 
que o trabalho de formação desse pro-
fissional precisa continuar evoluindo no 
sentido de que o futuro professor possa 
construir um referencial teórico e prático 
que venha subsidiar as práticas pedagó-
gicas segundo a especificidade desse tipo 
de atendimento. Evidencia-se, assim, a 
necessidade de que esse profissional 
esteja envolvido num constante pro-
cesso de formação continuada. Para 
que essa formação seja cada vez mais 
abrangente, é preciso que se forne-
çam a esses profissionais programas 
de formação específica a esse tipo de 
atendimento, que possibilitem a orga-
nização de sua prática e a construção 
de uma postura pedagógica cada vez 
mais adequada às reais necessidades 
de desenvolvimento das crianças.

Direção, professores e demais 
funcionários devem fazer parte de um 
mesmo processo, que é o de atender 
as crianças pequenas como sujeitos de 
direitos, em pleno processo de desen-
volvimento desde o seu nascimento. 
É necessário que as instituições de 
educação infantil transformem-se em 
oficinas de relacionamento, de conhe-
cimento e de movimento. Abre-se, em 
razão das necessidades de desenvol-
vimento das crianças, um espaço de 
constante diálogo e de estudo buscan-
do compreender como a criança apren-
de e se desenvolve.
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Para concluir, é preciso que se 
responda a uma última pergunta: 
Por que professores e professoras que 
professam uma prática pedagógica 
inter-relacional vivem mais alegres 
e alegram as crianças com o seu tra-
balho? Normalmente, eles são mais 
dinâmicos e admitem que precisam 
aprender; abrem um espaço profícuo 
para a formação continuada; andam 
“desarmados” e produzem práticas 
pedagógicas flexíveis e considerando 
os interesses das crianças. Nascem, 
dessa postura, o diálogo e o respeito 
mútuo entre educador e educando. 
Agindo dessa forma, tudo passa a ser 
importante, por exemplo: o dente que 
acaba de nascer ou de cair; a roupa 
que precisa ser trocada porque está 
quente; a torneira que pinga; o vidro 
que está sujo; a boneca que perdeu um 
braço e assim por diante.

Abstract
Children are active subjects since their 

birth. It is the educator’s function to see them 
in all the ways. It is difficult to give them an 
appropriate attention without understand-
ing the specificity of this kind of treatment, 
which depends, among other aspects, on the 
concept the professionals who see them have 
on childhood and infantile development. The 
main objective of this article is to discuss the 
childhood and infantile development concep-
tions that teachers who deal with children 
who are between zero and three years old 
have, relating these conceptions with their 
pedagogical proposal. The empirical basis 
for this work is located in an inquiry work 
that had as sample forty-three teachers of 
four Infantile Education institutions. The 
theoretical basis is sustained by writers 

who understand the subject construction 
and the development process as a constant 
interaction. The analyzed data allowed us 
to identify when it comes to the childhood 
conceptions, that these professionals pres-
ent a certain domain in the inter-relation-
ary conception, followed by the naturalist 
and the environmentalist ones. In the de-
velopment conceptions, we also evidence a 
domain in the Inter-relationary conception, 
followed by the environmentalist and the 
naturalist ones. Relating the childhood and 
infantile development conceptions with the 
pedagogical proposals used by these profes-
sionals, we identify coherence in the major-
ity of the analyzed answers, however there 
are answers that present a partial tune, and 
in a smaller number, the ones which had no 
tune anyway. According to these data, we 
reiterate the assertion that the childhood 
and infantile development conceptions that 
teachers have are related to the pedagogical 
proposals that are applied in the classroom. 

Key  words: Childhood. Infantile development. 
Teacher formation.
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