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R E S U M O 	

O	presente	trabalho	evidencia	a	importância	da	creche	como	instrumento	potenciador	da	equidade.	Consolida-

se	metodologicamente	como	um	position	paper	na	defesa	da	creche,	enquanto	“lugar	de	infância”	que	conjuga	
o	cuidar	com	o	educar	e	o	intervir,	na	conceção	de	criança	nativo-digital,	competente	e	construtora	de	cultura,	

desafiando	o	lugar	ancilar	e	adultocentrado	da	contemporaneidade.	Procura-se	desocultar	a	infância	e	potenciar	

a	 igualdade	 de	 oportunidades	 para	 todos,	 uma	 qualidade	 permitida	 com	 educadores	 de	 infância	 altamente	

especializados	em	creche,	com	novos	construtos	redefinidos	pelas	ciências	emergentes,	sociologia	da	infância	e	

neurociências	educacionais.	Assim,	o	“segredo”	para	potenciar	a	equidade	consiste	numa	educação,	que	se	inicia	

com	 o	 nascimento	 e	 que	 tem	 o	 seu	 auge	 nos	 primeiros	 anos	 de	 vida,	 inclusiva	 e	 para	 todos,	 assumindo	 a	

diferenciação	 pedagógica,	 nomeadamente	 através	 do	 brincar,	 como	 resposta	 à	 dificuldade	 da	 norma	 das	

infâncias	e	da	e-criança.		
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A B S T R A C T 	

The	 present	 work	 highlights	 the	 importance	 of	 Crèche	 as	 a	 tool	 to	 enhance	 equity.	 It	 is	 methodologically	

consolidated	as	a	position	paper	in	the	defense	of	Crèche,	as	a	“place	of	childhood”	that	combines	care	with	

educating	 and	 intervening,	 in	 the	 conception	 of	 a	 native-digital	 child,	 competent	 and	 builder	 of	 culture,	

challenging	 the	ancillary	and	adult-centered	of	contemporaneity.	 It	 seeks	 to	uncover	childhood	and	enhance	

equal	opportunities	for	all,	a	quality	allowed	by	highly	educated	kindergarten	educators,	with	new	constructs	

redefined	by	the	emerging	sciences,	childhood	sociology	and	educational	neurosciences.	Thus,	the	“secret”	to	

enhancing	equity	is	an	education	that	begins	with	birth	and	reaches	its	peak	in	the	first	years	of	life,	inclusive	

and	 for	all,	 assuming	pedagogical	differentiation,	namely	 through	play,	as	a	 response	 to	 the	difficulty	of	 the	

childhood	and	e-child	norm.	
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R E S U M E N 	
El	presente	trabajo	destaca	la	importancia	de	la	guardería	infantil	como	un	instrumento	para	mejorar	la	equidad	

en	educación.	Se	consolida	metodológicamente	como	un	documento	de	posición	en	la	defensa	de	la	guardería	

infantil,	donde	la	guardería	se	sitúa	como	un	“lugar	de	la	infancia”	que	combina	la	atención	con	la	educación	y	

la	intervención,	en	la	concepción	de	un	niño	nativo-digital,	competente	y	constructor	de	cultura,	desafiando	el	

lugar	auxiliar	y	adulto-centrado,	de	la	contemporaneidad.	Busca	descubrir	la	infancia	y	mejorar	la	igualdad	de	

oportunidades	para	todos,	una	cualidad	permitida	por	educadores	de	jardín	de	infantes	altamente	educados,	

con	nuevas	 construcciones	 redefinidas	por	 las	 ciencias	emergentes,	 la	 sociología	de	 la	primera	 infancia	y	 las	

neurociencias	educativas.	Por	 lo	 tanto,	el	“secreto”	para	mejorar	 la	equidad	es	una	educación	que	comienza	

desde	el	nacimiento	y	alcanza	su	punto	máximo	en	los	primeros	años	de	vida,	inclusiva	y	para	todos,	asumiendo	

una	diferenciación	pedagógica,	es	decir,	a	través	del	juego,	en	respuesta	a	dificultad	de	la	infancia	y	la	norma	del	

niño	electrónico.	

P A L A B R A S 	 C L A V E 	

guardería	infantil;	primera	infancia;	equidad;	potenciación;	educador.	

	

	

S ISYPHUS	

JOURNAL 	OF 	EDUCAT ION 	

VOLUME 	7 , 	 I S SUE 	03 , 	

2019, 	PP .92-106 	

DOI:	https://doi.org/10.25749/sis.18585	 	



	

EQUIDADE	PELA	CRECHE:	UMA	RESPOSTA	EDUCATIVA	INOVADORA	PARA	A	PRIMEIRA	INFÂNCIA	 95	 	

	

Equidade	pela	Creche:	Uma	Resposta	Educativa	

Inovadora	para	a	Primeira	Infância	
Dulce	Noronha	e	Sousa,	Cristina	Cruz	Mateus,	Iris	Martins	Oliveira	

Temos	 o	 Direito	 a	 sermos	 iguais	 quando	 a	 diferença	 nos	 inferioriza;	 temos	 direito	 a	

sermos	diferentes	quando	a	igualdade	nos	descaracteriza.		

Boaventura	de	Sousa	Santos,	2003,	p.	56	

ENQUADRAMENTO 	

Apesar	de	esforços	mundiais	no	combate	à	vulnerabilidade	e	à	pobreza	na	 infância,	a	

literatura	tem	alertado	que	a	replicação	de	desigualdades	sociais	entre	gerações	atinge	

os	70	por	centro	em	Portugal	(Cadima,	Gamelas,	McClelland,	&	Peixoto,	2015).	Este	é	um	

dado	 preocupante,	 atendendo	 à	 globalização,	 à	 competitividade	 e	 às	 céleres	

transformações	político-económicas,	sociais	e	culturais,	que	desafiam	a	democracia	e	a	

justiça	social	(Bauman,	2003,	Mateus	&	Noronha	e	Sousa,	2016).	Neste	contexto,	surgem	

adversidades	significativas	ao	desenvolvimento	da	criança,	como	a	pobreza,	o	abuso	ou	

negligência,	o	stress	tóxico,	a	depressão	e	a	ansiedade	(Fonseca,	Cunha,	Crespo,	&	Relvas,	

2016;	 OECD,	 2019).	 Com	 efeito,	 a	 investigação	 reconhece	 o	 impacto	 negativo	 destes	

fatores	 na	 qualidade	 da	 relação	 entre	 pais	 e	 filhos,	 nas	 funções	 executivas	 e	

autorregulação	emocional,	social	e	comportamental	da	criança,	na	arquitetura	cerebral,	

bem	como	no	desenvolvimento	da	identidade	e	nas	perspetivas	de	futuro	que	a	mesma	

vai	construindo	(Cadima	et	al.,	2015;	Cury,	2006;	Noronha	e	Sousa,	2017;	Oliveira,	Porfeli,	

&	Taveira,	2017;	Sobral,	Gonçalves,	&	Coimbra,	2009).			

Neste	panorama	de	risco,	defende-se	a	tese	de	que	o	“segredo”
1
	para	a	equidade	e	

autorrealização	está	na	potenciação	plena	de	cada	um	e	de	todos	ao	nível	da	educação	

formal,	 em	 particular,	 na	 creche.	 Este	 contexto	 educativo	 necessita	 que	 lhe	 seja	

reconhecido	 valor	 per	 se	 pelo	 facto	 de	 atuar	 na	 fase	 de	 maior	 importância	 no	

neurodesenvolvimento	das	crianças.	Não	se	perdendo	o	combate	ao	estigma	da	creche	

como	mal	necessário	(Vasconcelos,	2010)	e	em	oposição	ao	subalterno	lugar	de	ancilar	

com	 predomínio	 da	 resposta	 social	 à	 família,	 em	 detrimento	 da	 resposta	 educativa.	

Atualmente,	 a	 sociedade	 portuguesa,	 ao	 não	 cumprir	 os	 três	 princípios	 da	 educação,	

presentes	na	Lei	de	Bases	do	Sistema	Educativo	português	(Decreto-Lei	nº	46/1986,	de	

14	 de	 outubro)	 –	 universalidade,	 gratuitidade	 e	 obrigatoriedade	 –	 agrava	 a	

vulnerabilidade	 das	 crianças	 e,	 consequentemente,	 das	 próximas	 gerações.	 Esta	

realidade	é	antagónica	à	evidência	científica,	que	demonstra	a	centralidade	da	creche	

enquanto	buffer	contra	as	desigualdades	sociais	 (Shirvanian	&	Michael,	2017).	É,	pois,	

necessário	alterar	esta	realidade,	também	para	que	Portugal	se	enquadre	nas	prioridades	

																																																													
1	 O	vocábulo	“Segredo”,	definido	como	arte,	ciência,	receita	secreta	(in	Dicionário	Priberam	da	Língua	Portuguesa	[em	linha],	

2008-2013,	https://dicionario.priberam.org/segredo		 [consultado	em	03-09-2019])	 serve	para	 se	defender	 a	 tese	de	que	uma	

creche	de	qualidade	com	profissionais	altamente	especializados	na	primeira	infância	apresenta-se	como	instrumento	promotor	

da	equidade.	
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políticas	 ocidentais,	 que	 têm	 vindo	 a	 ser	 explicitadas	 em	documentos-chave,	 como	o	

relatório	da	educação	inclusiva	da	UNESCO	(2009),	a	Agenda	2030	da	ONU,	a	Declaração	

de	Incheon	e	a	Convenção	sobre	os	Direitos	da	Criança.		

Assim,	o	presente	artigo	procura	compilar	evidência	científica	que	sustente	a	tese	

defendida	 pelas	 autoras,	 em	 que	 o	 contexto	 de	 creche,	 enquanto	 resposta	 social	 à	

criança	e	à	primeira	infância,	com	profissionais	altamente	especializados,	e	promotores	

de	qualidade	educativa	apoiam	e	potenciam	a	equidade.		

A 	 CENTRAL IDADE 	DA 	PR IME IRA 	 INFÂNC IA 	

A	primeira	 infância	enquadra	os	três	primeiros	anos	de	vida	e	consiste	num	período	

basilar	que	pode,	desde	logo,	auxiliar	ou	inibir	o	potencial	de	cada	indivíduo	e,	assim,	

influenciar	o	 seu	 sucesso	e	ajustamento	psicossocial	 ao	 longo	do	ciclo	 vital	 (Araújo,	

2011;	 Papalia,	 Olds,	 &	 Feldman,	 2009).	 A	 literatura	 sugere	 que	 as	 relações	 de	

vinculação,	 exigência	 e	 responsividade	 construídas	 na	 primeira	 infância	 têm	

repercussões	nos	estilos	de	relacionamento	interpessoal	da	criança,	na	sua	abertura	à	

novidade	 e	 na	 sua	 disposição	 para	 explorar,	 descobrir	 e	 adaptar-se	 ao	 imprevisto	

(Papalia	 et	 al.,	 2009).	 Desde	 logo,	 as	 competências	 psicossociais	 de	 confiança	 e	

autonomia,	desenvolvidas	na	primeira	infância,	assumem-se	como	pilares	da	agência,	

da	 esperança	 e	 da	 autoria	 na	 construção	 dos	 percursos	 de	 vida	 (Erikson,	 1963).	 A	

primeira	infância	caracteriza-se,	em	simultâneo,	por	uma	maior	plasticidade	cerebral	

o	que	permite,	em	potencial,	a	construção	de	diversos	circuitos	cerebrais,	a	otimização	

da	 arquitetura	 cerebral	 e	 o	 acomodar	 de	 novas	 aprendizagens	 e	 experiências,	

percebendo	o	impacto	desta	fase	no	sucesso	escolar	futuro	(Noronha	e	Sousa,	2017).	

Aliás,	 estudos	 referentes	 às	 Neurociências	 salientam	 a	 necessidade	 de	 rentabilizar	

períodos	sensíveis	na	potenciação	do	funcionamento	neural	para,	assim,	abrir	janelas	

de	oportunidades	(Andrade	Filho,	2000).	Estes	períodos,	 já	previstos	por	Montessori	

(2002),	que	os	designou	de	“períodos	sensíveis”,	ou	designados	por	“períodos	ótimos”	

pelas	Neurociências	(Bartoszeck,	2006)	ocorrem	precisamente	na	faixa	etária	com	que	

a	creche	trabalha,	a	criança	dos	zero	aos	três	anos.	

Apesar	 de	 a	 investigação	 reconhecer	 a	 importância	 da	 primeira	 infância,	 este	

período	de	vida	tem	carecido	de	atenção	educativa	e	sociopolítica,	tornando	as	crianças	

(in)visíveis,	 tal	 como	 tem	 vindo	 a	 ser	 designado	 pela	 literatura	 (Sarmento,	 2019;	

Sarmento,	Fernandes,	&	Tomás,	2017).	Como	refere	Tomás	(2014),	“a	infância	tem	sido	

uma	das	categorias	sociais	que	tem	permanecido	sistematicamente	fora	dos	espaços	de	

discussão	e	participação,	ainda	que	englobe	um	conjunto	de	seres	humanos	que	mais	

sofrem	com	a	exclusão	e	as	desigualdades	sociais”	(p.	134).	Por	um	lado,	em	Portugal,	a	

creche	 está	 sob	 tutela/financiamento	 do	 Ministério	 do	 Trabalho,	 Solidariedade	 e	

Segurança	 Social,	 enquanto	 a	 educação	 pré-escolar,	 o	 ensino	 básico	 e	 o	 ensino	

secundário	 se	 encontram	 sob	 tutela	 do	 Ministério	 da	 Educação.	 Por	 outro	 lado,	 a	

formação	 de	 professores	 parece	 ocultar	 a	 valência	 de	 creche,	 existindo	 atualmente	

apenas	um	mestrado	nesta	área	em	Portugal
2
.	Assim,	é	percetível	que	a	 formação	de	

professores,	no	que	concerne	à	educação	de	infância,	privilegia	a	educação	pré-escolar	

																																																													
2	 Mestrado	em	Educação:	Creche	na	Escola	Superior	de	Educação	de	Fafe.	
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e	o	1º	ciclo	do	ensino	básico,	com	uma	abordagem	nula,	escassa	ou	breve	acerca	das	

especificidades	da	educação	na	primeira	infância
3
.		

Esta	realidade	sociopolítica	não	só	reforça	o	estigma	das	crianças	 invisíveis,	como	

ameaça	 o	 pleno	 respeito	 pelos	 direitos	 da	 criança	 e	 a	 igualdade	 de	 oportunidades	

(Sarmento	 et	 al.,	 2017).	 Estudos	 empíricos	 têm	 consistentemente	 demonstrado	 que	

intervenções	educativas	de	qualidade	na	primeira	infância	são	particularmente	benéficas	

para	crianças	provenientes	de	meios	desfavorecidos	(Araújo,	2011).	Tal	é	compreensível	

quando	se	verifica	que	crianças	em	situações	de	pobreza	e	vulnerabilidade	apresentam	

menor	 capital	 social,	 o	 que	 coloca	 sérias	 restrições	 às	 suas	 necessidades	 básicas,	

oportunidades	 de	 aprendizagem	 e	 desenvolvimento	 harmonioso,	 participação	 em	

atividades	recreativas/culturais	e	construção	de	culturas	infantis	(Araújo,	2011;	Diemer	

&	Ali,	2009).	A	acumulação	destas	circunstâncias	coloca	a	criança	–		futuro	jovem	e	adulto	

–	em	risco	na	sua	trajetória	de	desenvolvimento,	alicerçando	desigualdades	sociais	ao	

nível	da	saúde	física	e	mental,	do	ajustamento	académico,	psicossocial	e	de	carreira	(Alto	

&	Petrenko,	2017).	A	literatura	aponta	a	creche	como	potencial	geradora	de	desejáveis	

descontinuidades	 nesses	 percursos	 de	 risco	 no	 desenvolvimento	 da	 criança	 e,	

subsequentemente,	 contribuir	 para	 uma	 sociedade	 equitativa	 e	 funcional	 na	 sua	

diversidade	(Araújo,	2011;	Barbuto,	Biggeri,	&	Griffo,	2011).		

Deste	modo,	a	equidade	pode	ser	potenciada	por	contextos	educativos	de	creche	

munidos	 de	 profissionais	 com	 formação	 altamente	 especializada	 em	 educação	 da	

primeira	 infância	 e	 pautados	 por	 metodologias	 de	 trabalho	 que	 reconhecem	 e	

rentabilizam	o	potencial	de	cada	criança,	por	meios	didáticos	que	privilegiam	a	ludicidade	

e	 as	 experiências	 sensoriais.	 Esta	 resposta	 diferenciadora	 e	 adaptativa	 à	 infância	 e	 à	

criança	 é	 coerente	 com	 a	 missão	 educativa	 de	 inclusão,	 pois	 implica	 reconhecer	 as	

idiossincrasias	 de	 cada	 criança,	 acreditando	 e	 investindo	 no	 seu	 potencial,	

independentemente	dos	seus	contextos	e	condições	de	origem	(Decreto-Lei	54/2018,	de	

6	de	julho).	Em	concordância	com	os	direitos	da	criança	e	a	sua	necessária	visibilidade,	

os	contextos	de	creche	oferecem	também	oportunidades	para	escutar	a	criança,	valorizar	

a	 sua	 agência	 na	 resolução	 de	 problemas	 e	 aportar	 o	 potencial	 das	 tecnologias	 nas	

intervenções	educativas,	adaptando-se,	assim,	à	criança	nativo-digital	(ou	e-criança)	que	
vigora	na	sociedade	contemporânea	(Mateus	&	Noronha-Sousa,	2016;	Prensky,	2001).	O	

papel	inclusivo,	simultaneamente	protetor	e	potenciador	da	criança,	que	a	creche	pode	

oferecer	assenta	em	elementos-chave	que	a	investigação	tem	já	vindo	a	identificar,	entre	

os	quais	a	comunicação	emocional,	o	contacto	físico	afetivo,	a	consistência	nas	respostas	

educativas	 e	 os	 relacionamentos	 estáveis,	 responsivos	 e	 estimulantes	 (Shirvanian	 &	

Michael,	 2017).	 Estes	 elementos-chave	 são,	 neste	 artigo,	 apresentados	 como	 cuidar
4
,	

educar	e	intervir.	Estes	aspetos	devem	ser	salientados	quer	na	formação	de	profissionais	

altamente	especializados	em	creche,	quer	no	praticum	do	neuroeducador	de	creche.		

																																																													
3	 Com	 a	 criação	 das	 ESE’s	 e	 a	 restruturação	 da	 formação	 inicial	 dos	 Educadores	 de	 Infância	 (1988,	 bacharelato;	 1998,	

licenciatura)	 as	 orientações	 ministeriais	 exigiram	 uma	 formação	 restrita	 ao	 pré-escolar	 (3-6	 anos)	 pertencente	 ao	 Sistema	

Educativo	Português.	

4	 Neste	âmbito	cuidar	refere-se	a	um	cuidar	pedagógico,	que	supera	o	cuidar	básico,	para	alcançar	um	cuidar	intencional,	

como	o	sono,	o	stress-tóxico	ou	os	processos	nutricionais.	
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POTENC IAR 	A 	 EQU IDADE : 	O 	 SEGREDO 	ESTÁ 	NA 	CRECHE 	COM 	

QUAL IDADE 	

A	demanda	por	respostas	às	necessidades	socioeconómicas	na	atualidade	surge	como	

incessante,	na	medida	em	que	a	prontidão	das	respostas	não	acompanha	a	celeridade	

das	questões,	sentindo-se	mais	que	nunca	a	liquidez	de	que	fala	Bauman	(2003).	Todavia,	

e	como	demonstrado	no	ponto	anterior,	é	cada	vez	mais	notável	a	relevância	da	primeira	

infância	 como	 ponto	 basilar	 de	 interferência	 na	 sociedade	 de	 hoje	 e	 nas	 sociedades	

vindouras,	 percebendo-se,	 o	 porquê	 de	 a	 educação	 dos	 0	 aos	 3	 anos	 de	 vida	 ser	

internacionalmente	 considerada	 uma	 prioridade	 política	 (OCDE,	 2006).	 Mais	

recentemente,	percebeu-se	que	a	educação	formal	dos	0	aos	3,	por	si	só,	não	é	condição	

inequívoca	 de	 efeitos	 positivos	 para	 a	 criança,	 sendo	 necessários	 determinados	

requisitos	para	que	se	alcance	uma	educação	de	qualidade	e,	só	assim,	a	creche	será,	em	

pleno,	frutífera	e	equitativa	(OCDE,	2012).		

A	 noção	 de	 qualidade	 é	 de	 difícil	 conceptualização	 não	 só	 pelo	 facto	 de	 ser	 um	

constructo	ambíguo,	subjetivo	e	apologético,	mas	também	pelo	facto	de	ser	volátil	no	que	

diz	respeito	ao	tempo	e	ao	espaço	(Dourado	&	Oliveira,	2009).	A	ambivalência	do	conceito	

de	qualidade	 também	 se	prende	 com	a	dependência	 deste	 a	múltiplas	 variáveis,	 como	

sejam,	 perspetiva	 do	 avaliador,	 critérios	 a	 atender,	 entre	 outros	 (Pianta,	 2012).	 Esta	

indeterminação	 aplica-se,	 também,	 à	 qualidade	 em	 educação,	 porém	 têm	 sido	

produzidas	investigações	com	o	intuito	de	delimitar	condições	a	serem	aceites	como	

indicadores	 gerais	 de	 qualidade	 (Tadeu	&	 Aguiar,	 2016.	 Resultante	 destes	 estudos,	

assomam	duas	 grandes	 dimensões:	 a	 dimensão	de	 estrutura	 (e.g.	 recursos	 físicos	 e	

materiais)	e	a	dimensão	de	processo	(e.g.	atividades,	oportunidades	e	interações	entre	

pares	 e	 entre	 adultos	 e	 crianças)	 (Cochran,	 Cochran,	&	 Torp,	 2000).	 É	 na	 dimensão	

processual	 que	 se	 encontra	 a	 maior	 associação	 entre	 educação	 de	 qualidade	 e	

desenvolvimento	 e	 aprendizagem	 das	 crianças	 (Bryant,	 Zaslow,	 &	 Burchinal,	 2010).	

Contudo,	as	duas	dimensões	não	devem	ser	consideradas	isoladamente,	uma	vez	que	

tendem	 a	 interagir,	 encontrando-se	 frequentemente	 associadas	 (Vandell	 &	 Wolfe,	

2000).	 Independentemente	 da	 perspetiva	 adotada,	 mais	 estrutural	 ou	 mais	 de	

processo,	a	qualidade	em	educação	deve	ter	sempre	como	pilar	de	base	a	oferta	de	

determinado	padrão	a	todas	as	crianças	(Tadeu	&	Aguiar,	2016.	Assim,	se	em	Portugal,	

nem	o	 acesso	 à	 creche	 é	 para	 todos,	 inevitavelmente	 a	 qualidade	 de	 educação	 em	

creche	não	 cumpre,	 desde	 logo,	 o	 seu	primeiro	 princípio,	 a	 equidade	 (Taylor	 et	 al.,	

2016),	uma	vez	que	“a	literatura	sugere	que	qualidade	das	creches	pode	ter	um	grande	

impacto	no	desenvolvimento	das	crianças	que	as	frequentam”	(Tadeu	&	Aguiar,	2016,	

p.	3).	Por	forma	a	fornecer	algumas	linhas	orientadoras,	a	National	Association	for	the	
Education	 of	 Young	 Children	 (NAEYC,	 1997)	 definiu	 um	 contexto	 educativo	 de	

qualidade	 como	proporcionador	de	 segurança,	 estimulante	para	o	desenvolvimento	

holístico	 e	 integral	 da	 criança,	 acrescentando,	 ainda,	 a	 atenção	 às	 necessidades	 e	

preferências	das	famílias	(NAYEC,	1997).	

Se	atendermos	aos	estudos	da	psicologia	e	das	neurociências,	percebemos	que	50	

por	cento	do	desenvolvimento	intelectual	do	ser	humano	ocorre	antes	dos	4	anos,	o	que	

implica	 experiências	 educativas	 de	 qualidade	 na	 infância,	 por	 forma	 a	 que	 este	

desenvolvimento	abranja	todo	o	seu	potencial	(Siraj	&	Mayo,	2014).	É,	então,	factual	o	

impacto	positivo	dos	programas	de	qualidade	nos	primeiros	anos	de	vida	(OCDE,	2012),	

com	benefícios	para	o	desenvolvimento,	aprendizagem	e	bem-estar	da	criança	(Pianta,	
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2012;	Sylva	et	al.	2014;	Taylor	et	al.,	2016).	No	sucesso	educativo	da	creche	(Siraj	et	al.,	

2015),	salienta-se	ainda	o	impacto	da	educação	de	qualidade,	no	que	concerne	à	redução	

das	 assimetrias	 sociais	 (Siraj	 &	 Mayo,	 2014).	 O	 debate	 continua	 centrado	 em	 como	

alcançar,	maximizar	e	alargar	a	todas	as	crianças,	experiências	e	vivências	de	qualidade,	

em	contexto	de	educação	formal	(Siraj	&	Mayo,	2014),	ou	seja,	nas	creches.		

A	 necessidade	 de	 qualidade	 na	 educação	 durante	 os	 primeiros	 anos	 de	 vida	

consubstancia-se	 nas	 análises	 da	 UNICEF	 (2008)	 ao	 referirem	 que	 programas	 de	

qualidade	 na	 creche:	 promovem	 o	 sucesso	 escolar	 e	 o	 comportamento	 motivado	 e	

regulado	 das	 crianças;	 têm	 particular	 impacto	 positivo	 nas	 crianças	 de	 contextos	

familiares	e	sociais	desfavorecidos;	apresentam	resultados	que	persistem	ao	 longo	do	

percurso	académico	e,	além	desses	efeitos,	se	em	articulação	com	outros	serviços,	os	

programas	educativos	de	qualidade	 incrementam	ainda	as	possibilidades	de	emprego	

das	mães,	 reduzem	a	pobreza	 familiar,	 potenciando,	 assim,	uma	 sociedade	 com	mais	

competências	familiares	e	sociais	(OECD,	2017).		

Com	vista	 a	 conquistar	 a	 equidade	 infantil	 e	 a	 justiça	 social	 desde	 a	 infância,	 é	

necessário	 reflexão	 e	 mudança	 do	 paradigma	 educativo	 e	 laboral	 de	 um	 Homo	
economicus	 para	um	Homo	empathicus	 (Barbuto	et	 al.,	 2011),	 reivindicando-se,	por	
isso,	 um	 profissional	 social	 na	 educação	 para	 as	 crianças	 dos	 0	 aos	 3	 anos,	

contemporâneo	 e	 atualizado,	 com	 conhecimentos	 múltiplos,	 interconectados	 e	

complexos	 (Morin,	 1990),	 com	 conceções,	 pessoais	 e	 profissionais,	 sustentadas,	

refletidas	e	criticas	(Noronha	e	Sousa	&	Mateus,	2017)	e	comportamentos	equititários	

e	 inclusivos	 (Kingston,	 2017).	 Parte-se,	 assim,	 do	 pressuposto	 de	 que	 este	

neuroeducador
5
	na	sua	prática	educativa	com	crianças	até	aos	três	anos,	promove	o	

potencial	idiossincrático	da	criança	e,	assim,	contribui	para	o	futuro	de	cada	um	e	de	

todos.	A	diligência	por	técnicos	altamente	especializados	nas	diversas	áreas,	desde	a	

saúde	infantil,	à	sociologia	da	infância,	passando	pelas	prementes	Neurociências,	que	

afetam	 a	 primeira	 infância	 (Mateus	 &	 Noronha	 e	 Sousa,	 2016),	 é	 a	 solução	 mais	

adequada,	senão	única,	para	uma	faixa	etária	que	se	pauta	por	um	desenvolvimento	e	

aprimoramento	ímpar	de	cada	ser	(Cosenza,	2015).		

C R ECHE 	 COM 	QUAL IDADE : 	O 	 S EGREDO 	 E S TÁ 	NO 	NEUROEDUCADOR 	

É	 na	 formação	 inicial	 que	 se	 inicia,	 para	 este	 técnico	 altamente	 especializado,	 a	

necessária	 complexificação	 do	 pensamento	 (Morin,	 1990),	 resultado	 de	 uma	 leitura	

intricada	 das	 várias	 áreas	 de	 saber.	 Entre	 essas	 áreas	 de	 saber,	 as	 Neurociências	

destacam-se	como	uma	ciência	emergente,	que	ecoa	saberes	basilares	a	um	novo	olhar	

sob	a	educação	para	o	século	XXI	e,	nomeadamente,	sob	a	educação	da	primeira	infância	

(Mateus	&	Noronha	e	Sousa,	2016).	Ao	aprofundar	conhecimentos	em	Neurociências,	os	

profissionais	 de	 educação	 em	 creche	 desenvolvem	 saberes	 especializados,	 que	 lhes	

permitem	respeitar	o	ritmo,	as	idiossincrasias,	os	períodos	ótimos	e	o	grau	maturacional	

de	 cada	 criança,	 potenciando	 o	 seu	 desenvolvimento,	 autonomia	 e	 aprendizagem	

(Noronha	e	Sousa,	2017).	Em	conformidade	com	movimentos	da	educação	inclusiva	e	da	

equidade,	as	Neurociências	sustentam	respostas	educativas	adaptativas	às	culturas	de	

																																																													
5	 O	Neuroeducador,	enquanto	profissional	que,	sustenta	as	suas	práticas	nos	saberes	emergentes	do	século	XXI	como	as	

neurociências.		
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infância	e	à	criança.	Constituem	um	pilar	de	resposta	à	“dificuldade	da	norma”
6
,	isto	é,	

desafiam	as	 conceções	de	 estádios	 e	 tarefas	 normativas	 rígidas,	 para	privilegiarem:	 a	

evolução	intraindividual,	numa	dimensão	em	que	cada	criança	é	desafiada	a	ultrapassar	

os	seus	 limites	e	a,	desde	cedo,	ser	estimulada	a	 lutar	para	a	sua	autorrealização;	e	a	

evolução	 interindividual,	 numa	 dimensão	 em	 que	 a	 heterogeneidade	 dos	 grupos	 é	

respeitada,	 se	 complementam	 inteligências/potenciais	 múltiplos	 e	 se	 valorizam	 os	

contributos,	 únicos	 e	 diferentes,	 que	 cada	 um	 pode	 oferecer	 para	 o	 funcionamento	

desses	 mesmos	 grupos	 (Gardner,	 1995),	 concretizando,	 assim,	 os	 objetivos	 de	 uma	

educação	equitativa.		

Estes	novos	e	emergentes	saberes	das	Neurociências	estão	na	base	da	necessária	

transformação	 da	 educação	 no	 século	 XXI	 e	 devem	 ser	 promovidos	 numa	 formação	

humanista	e	humanizada,	tal	como	preconizado	pela	Declaração	de	Incheon	e	literatura	

científica	 (e.g.	 Shirvanian	&	Michael,	 2017).	 Essa	 formação	 deve	 ser	 assegurada	 quer	

pelas	 instituições	de	ensino	superior,	quer	no	próprio	perfil	de	entrada
7
	nos	cursos	de	

formação	de	neuroeducadores	de	creche.	Tendo	em	conta	as	especificidades	da	primeira	

infância	e	do	perfil	do	cuidador/profissional	social,	empático	e	respeitador	da	diferença,	

essa	formação	deve	também	ser	altamente	especializada	para	a	primeira	infância,	cujo	

perfil	 de	 saída	é	o	neuroeducador	de	 creche.	 Espera-se	que	este	profissional	 atue	no	

corpo	educativo	(desenvolvimento,	autonomia	e	aprendizagem),	que	assuma	o	cuidar,	o	

educar	 e	o	 intervir	 como	dimensões	das	 suas	práticas.	 É	 na	 atualização	 constante	do	

conhecimento	 que	 o	 neuroeducador	 vai	 conseguir	 acompanhar	 as	 mudanças	 do	

conhecimento	 complexo	 (Morin,	 1990),	 conferindo-lhe	 consistência	 e	 expansão,	 pela	

formação	 contínua	 (Formosinho,	 Machado,	 &	 Mesquita,	 2015).	 Pretende-se	 um	

profissional	altamente	especializado	que	se	 inventaria	com	o	mundo,	a	vida	de	 forma	

ativa	e	adaptada;	que	se	relaciona	com	o	conhecimento	de	forma	reflexiva,	participativa,	

produtiva	(Oliveira-Formosinho,	2016)	e	com	valor	acrescido	aos	saberes	pedagógicos.	

Só	deste	modo,	o	neuroeducador	atua	de	modo	a	estimular	e	potenciar	a	curiosidade	e	

ímpeto	exploratório	inato	da	criança,	fomentando	a	tomada	de	decisão	e	impulsionando	

o	pensamento	critico	(Carvalho	&	Portugal,	2017),	legitimando	a	competência	e	agência	

da	criança	(Oliveira-Formosinho,	2016).	

A 	 P RAX I S 	 DO 	NEUROEDUCADOR 	

Ao	 longo	 da	 sua	 profissionalidade,	 o	 neuroeducador	 constrói	 práticas	 continuamente	

adaptativas	 e	 assume-se	 como	 verdadeiro	 gestor	 pedagógico.	 Neste	 papel,	 o	

neuroeducador	adequa	as	suas	práticas	e	modelos	pedagógicos	a	cada	grupo	e	a	cada	

criança,	é	intencional	na	organização	do	espaço	e	do	tempo,	bem	como	na	escolha	de	

um	 projeto	 pedagógico	 responsivo	 às	 necessidades	 e	 idiossincrasias	 da	 criança,	 bem	

como	culturalmente	integrado	e	em	parceria	com	outros	agentes	educativos,	como	os	

pais.	A	definição	de	uma	pedagogia	de	qualidade	para	os	primeiros	anos	de	vida	baseia-

se	em	práticas	de	novos	educadores	com	profissionalidades/investigadores	construídas	

em	saberes	sobre	e	para	a	prática	e	autores	de	saberes	práticos,	refletidos	num	construto	

																																																													
6	 A	 dificuldade	 da	 norma	 é	 um	 novo	 conceito,	 que	 pretende	 responder,	 de	 modo	 inclusivo,	 a	 todas	 as	 diferenças,	

necessidades	ou	problemas,	adequando	intervenções	educativas	que	envolvam,	colaborativamente,	equipas	educadoras.	

7	 O	perfil	de	entrada	pode	contemplar	diversas	áreas	de	formação	inicial	que	se	enquadram	num	tipo	Social	(e.g.,	educadores,	

professores,	psicólogos,	sociólogos,	enfermeiros,	terapeutas,	educadores	sociais,	psicomotricistas).	
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abrangente,	dinâmico	e	complexo;	com	respostas	na	investigação	praxiológica	(Oliveira-

Formosinho	 &	 Formosinho,	 2012).	 O	 contexto	 formal	 assume,	 numa	 sociedade	

educadora,	enquanto	comunidade	que	partilha	e	aprende,	onde	os	profissionais,	numa	

proposta	de	trabalho	colaborativo	e	entre	pares,	enquadrado	nas	equipas	educativas,	e	

que	 marca	 de	 forma	 inovadora	 uma	 atitude	 diferenciadora	 enquanto	 pessoa	 e	

profissional,	 a	 sua	 forma	 de	 ser	 e	 agir,	 pragmatizando	 o	 conceito	 de	 que	 começa	 a	

pertencer	 ao	 linguajar	 académico,	 na	 área	 da	 educação	 “Comunidades	 Aprendentes”	

(Formosinho,	2009).		

A	 educação	 em	 creche	 deve	 ter	 como	 principal	 sustentáculo,	 a	 promoção	 e	 a	

potenciação	da	autonomia,	aprendizagem	e	desenvolvimento	da	criança	 (Siraj	et	al.,	

2015),	sem	nunca	descurar	o	respeito	pela	mesma	(Mateus	&	Noronha	e	Sousa,	2016).	

Este	 respeito	 pela	 singularidade	 de	 cada	 criança	 passa	 por	 uma	 ação	 pedagógica	

diferenciada,	 porque	 adequada,	 com	 cada	 um,	 o	 que	 na	 ótica	 de	 Kishimoto	 (1994)	

acontece	 através	 do	 brincar.	 É	 durante	 a	 atividade	 lúdica	 que	 a	 criança	 adquire	

aprendizagens	significativas,	coerentes	com	as	suas	vivências	e	experiências	prévias,	

que	 estruturam	 a	 edificação	 da	 sua	 autonomia,	 desenvolvimento	 e	 aprendizagem	

(Ferreira	&	Tomás,	2016).	

Uma	 assunção	 primordial	 para	 uma	 pedagogia	 contemporânea	 para	 a	 primeira	

infância	é	a	perspetiva	da	criança	enquanto	ser	integral,	identitário	e	conectado,	abraçando	

a	 complexidade,	 em	 detrimento	 da	 segmentação	 do	 indivíduo	 (Morin,	 1990).	 Uma	

perspetiva	holística	do	indivíduo,	em	que	o	cognitivo,	o	emocional	e	o	social	entrelaçam-se	

durante	toda	a	vida,	constituindo	os	alicerces	do	desenvolvimento	humano,	sendo,	como	

tal,	 imprescindível	que	um	modelo	pedagógico	para	 crianças	dos	0	aos	3	que	 incida	de	

modo	holístico,	coeso	e	sustentado	nestas	três	dimensões	com	objetivo	de	vislumbrar	o	

sucesso	académico	e	o	sucesso	de	vida	de	cada	criança	(Petrides,	2016).	

Na	contemporaneidade,	a	sociedade	educadora	reconhece	que	a	singular	riqueza	e	

complexidade	da	criança,	decorrente	das	suas	experiências,	da	sua	família	e	da	sua	cultura,	

condiciona	o	seu	desenvolvimento	e	aprendizagem	(NAYEC,	1997).	O	desafio,	e	objetivo	

principal	é,	então,	partindo	destas	unicidades,	o	neuroeducador	potenciar	conhecimentos,	

competências	e	atitudes	que	impulsionem	a	criança	para	o	sucesso	académico	e	de	vida,	

sustentado	na	equidade	e	diversidade.	Para	tal,	este	profissional	altamente	especializado	

tem	que	se	comprometer	na	conceção	e	utilização	de	um	modelo	pedagógico	inclusivo	e	

responsivo	e	em	práticas	e	ambientes	educativos	que	permitam	alavancar	todas	as	crianças	

para	a	escola	e	para	a	vida	(Gillanders	&	Procopio,	2019).	

CONCLUSÃO 	

Nesta	moldura	contemporânea,	uma	pedagogia	de	qualidade	para	crianças	dos	0	aos	3	

anos	 necessariamente	 caracteriza-se	 por	 ser	 inclusiva	 e	 promotora	 de	 equidade.	 A	

aceitação	da	diferença	e	diversidade	neste	mundo	global	são	defendidas	e	promulgadas	

por	 documentos	 capitais,	 como	 sejam:	 a	 Declaração	 dos	 Direitos	 do	 Homem	 ou	 a	

Convenção	dos	Direitos	da	Criança,	mas	carecem	de	condutas	sociopolíticas	e	práticas	

educativas	que	as	solidifiquem	e	robusteçam,	tanto	na	conscientização	individual	como	

coletiva	(Machado	&	Serrano,	2013).	A	Finlândia	tornou-se	exemplo	paradigmático	de	

como	um	modelo	educativo	para	 todos,	 inclusivo	e	promotor	da	 igualdade,	é	alicerce	

para	uma	sociedade	de	sucesso	para	cada	um	e	para	todos	(Sahlberg,	2018).	A	educação	
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altamente	 especializada	 e	 de	 qualidade	 em	 creche	 deve,	 por	 isso,	 constituir	 um	 eixo	

prioritário	Português	rumo	à	educação	para	todos	e	à	equidade,	tal	como	preconizado	

pela	UNESCO	2000-2015	no	projeto	Educação	para	Todos,	pela	UNESCO	2015-2030	na	

Declaração	de	Incheon.		

Impõe-se,	portanto,	uma	reposta	concertada,	entre	governantes	e	todos	os	agentes	

educativos,	na	construção	de	uma	política	educativa	promotora	da	educação	para	todos	

e	 da	 equidade.	 Para	 isso,	 importa	 envolver	 toda	 a	 comunidade	 na	 responsabilidade	

social,	 ditando	 a	 construção	 de	 uma	 sociedade	 educadora,	 que	 responde	 a	 todo	 o	

cidadão	de	direito	desde	o	nascimento.	O	envolvimento	social	na	educação	de	todos	e	

para	todos,	nomeadamente	incluindo	os	pais,	firma	a	convicção	da	“criança	competente”	

e	permite,	consequentemente,	“aceitar	o	estatuto	de	atores	sociais	com	pleno	direito	de	

cidadania”	(Vilarinho,	2004,	p.	213).	Não	sendo	questionável	o	valor	da	parentalidade,	só	

se	garantem	as	desejáveis	“oportunidades	para	todos”	–	educação	equitativa	e	inclusiva,	

com	intervenção	política,	nomeadamente	ao	nível	da	educação	para	a	primeira	infância	

(Vasconcelos,	2010).		

A	 creche,	 enquanto	 resposta	 socioeducativa	 nos	 primeiros	 anos,	 afirma-se	 como	

uma	 janela	 de	 oportunidades	 promotora	 de	 equidade	 com	 valor	 acrescido	 quer	 para	

todas	e	 cada	 criança,	quer	para	a	 sociedade.	A	 verdadeira	 creche	de	qualidade	 surge	

como	 um	 meio	 que	 compensa	 situações	 de	 vulnerabilidade	 social	 (e.g.,	 pobreza,	

negligência,	doença)	e	que,	simultaneamente,	equilibra	as	diferenças	sociais	e	estimula	

potencial	 genético	 e	 potencial	 contextual.	 As	 práticas	 de	 qualidade	 em	 creche	

constituem	 uma	 oportunidade	 de	 estímulos	 permissores	 de	 uma	 “poda	 sinática”	 e	

redutoras	 de	 rotinas	 stressantes,	 acrescidas	 de	 um	 ambiente	 estimulante,	 que	 se	

constitua	como	um	efetivo	lugar	de	infância	e	de	“escolas	dopamínicas”,	promotoras	de	

uma	 sociedade	 equitativa,	 colaborativa,	 construtora	 de	 futuros	 cidadãos	 que	

acrescentarão	valor	ao	mundo.		
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