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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo verificar se, apds participarem da formagdo continuada
(PROFCEI), com duragdo de 10 meses, os educadores de creche modificariam a sua prética
docente, de modo a favorecer o desenvolvimento das criancas de 0 a 4 anos. Participaram
da amostra desta pesquisa trés Instituicdes Assistenciais de Campinas que atendem criangas
de 0 a 3 anos de idade. Este estudo foi desenvolvido por meio de uma pesquisa-acdo com
26 educadores que atuavam direta ou indiretamente com as crian¢as. Fundamentado na
teoria construtivista piagetiana, o referido programa propiciou um curso de formacgao de
120 horas de estudos, analisando e refletindo sobre como favorecer o desenvolvimento da
crianca nos aspectos fisico, afetivo, cognitivo e social; os principios da teoria construtivista;
a unido entre cuidados e educacdo; o papel do educador na creche e os procedimentos de
uma educacgdo ativa. Durante o desenvolvimento do curso, acontecia, paralelamente, uma
supervisdo direta do trabalho dos educadores, de 40 horas em cada institui¢do. Nessas
supervisoes, eram observados diversos aspectos, tais como: o espago fisico, a relacdo entre
os educadores e as criangas, as atividades pedagdgicas e a estruturacio da rotina didria. Esta
dissertacdo relata o conteido ministrado ao longo do curso, os exemplos observados nas
institui¢des durante a supervisao pedagdgica e as orienta¢des realizadas, bem como anélise
das mudancgas ocorridas. A andlise quantitativa dos dados coletados indica que 96,15% dos
educadores, que fizeram parte do programa apresentaram mudan¢as em sua maneira de
julgar as situacdes problemas apresentadas no teste situacional e a andlise qualitativa
evidencia que houve modifica¢des na pratica educativa e na maneira de se relacionar com

as criancas.
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ABSTRACT

This work had as objective to verify if after participating in the continued formation course
(PROFCEI), with a ten-month duration, day-care center educators would modify their
teaching methods, in order to favor the development of the children between O the 4 years
old. Three Assistential Institutions, that take care of children of O the 4 years old, of
Campinas have participated of this research’s sample. This study was made based on a
research - action with 26 educators who worked direct or indirectly with the children.
Based on the Piaget’s Building Theory, the program was characterized by means of a 120 -
hours formation course about how to favor the development of the children in the following
aspects: physical, affective, cognitive and social; as well as, the principles of the building
theory, the union between cares and education, the paper of the educator at the day - care
center and the procedures for an active education. During the development of the course, a
40-hours per institution direct supervision of the work with the educators was made, during
the supervisions several aspects were observed such as: the physical space, the pedagogical
relation between educators and children, activities and the structural of the daily routine.
This dissertation shows the content of this course, the examples observed in the institutions
during the pedagogical supervision and the orientations that were carried through,
analyzing the occurred changes. The quantitative analysis of the collected data indicates
that the 96,15% educators, who had been part of the program had presented changes in their
educational practice, and the qualitative analysis shown of the changes related with the

children.
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INTRODUCAO

A creche, como instituicio educativa responsdvel pelo desenvolvimento global e
harmonioso da crianca de 0 a 3 anos, tem sido objeto de intimeros estudos e discussoes.
Estudiosos e pesquisadores enfocam seu importante papel educativo para as criangas e suas
familias.

A lei 9394/96 estabelece que a educacdo infantil integra a Educagdo Basica juntamente
com o Ensino Fundamental e Médio. A Lei de Diretrizes e Bases, que estrutura e regulamenta as
institui¢des de educacdo, mostra a necessidade de formagdo para os profissionais envolvidos com
as criancas pequenas, para que possam garantir-lhes o desenvolvimento pleno. As vezes,
observamos que os profissionais de creche valorizam o “cuidar’e nao compreendem que cuidar e
educar sdo agdes conjuntas e indissocidveis.

Ao visitarmos creches deparamo-nos com profissionais preocupados com os cuidados
basicos de sadde, alimentacdo, bons hébitos e €nfase em atividades recreativas. Além do carinho
que demonstram pelas suas criancas, vinham as angtstias e as perguntas as quais explicitas ou
implicitas ndo se calavam:

“Por que este bebé demora tanto para andar”?

“Por que o Pedro morde sem parar, ndo adianta falar, ele faz do mesmo jeito”?

“Por que as criangas nao seguem as regras’?

“As criancas ndo se interessam por nada, brincam 5 minutos e deixam os brinquedos”.
“Qual o nosso papel na creche”?

“O que sao atividades para criangas tao pequenas’”?

“Para que estudar se cuido de criancas pequenas”?

Questdes como essas e muitas outras mobilizam os educadores de creche. E importante
auxilid-los a encontrar respostas para as suas duvidas e angustias, além de suscitar outras
questdes. E necessdrio ir ao encontro da tdo falada formacdo continuada, e que esta ocorra de
forma permanente.

Com a finalidade de ndo s6 auxiliar os educadores de creche em sua formagdo e na
reconstru¢do de suas praticas, bem como nas possibilidades de estabelecerem novas relagdes na

reconstru¢do de seu saber a partir de suas experiéncias, da reflexdo e avaliagdo das mesmas,



apresentamos, nesta dissertagcdo, a avaliacdo das mudangas efetivas geradas por um programa de
formacao continuada.

Segundo os Referenciais para a Formagao de Professores (1999, p. 64):

A prépria natureza do trabalho educativo exige que o movimento de continua
construcdo e reconstrucdo de conhecimento e de competéncias profissionais,
vivenciado na formagdo inicial, prolongue-se ao longo da carreira de professor.
Ainda que a formacao inicial seja um importante e insubstituivel meio de elevar
o nivel e de transformar a competéncia dos futuros professores, essa
possibilidade tem limites.

De acordo com os referenciais somente a formacao de base ndo garante ao professor um
bom desempenho na atuacdo didria nas instituicdes educativas. Faz-se necessdrio continuar este
processo de investigacdo, pesquisa, estudo e reflexdao sobre a acdo pedagdgica, para que a praxis
possa ser modificada e adequada ao desenvolvimento dos alunos. Se nao for assim, havera
sempre uma dissonincia entre os avancos na renovacao curricular e na pesquisa didatica e o que
acontece nas instituicoes educativas.

Nesse sentido, a formagdo inicial ou formagdo de base que os educadores buscam nos
cursos atuais, na modalidade normal superior e os cursos de pedagogia possibilitam que esses
construam o minimo necessdrio para realizar a sua a¢do educativa. Porém esses conhecimentos
construidos na formacdo inicial precisam ser testados e aprendidos de fato, a medida que sdo
aplicados nas instituicdes educativas e também avaliados e reformulados, adequando-os as
realidades e as necessidades do meio.

Para Perrenoud (1993, p. 174), “a formacao inicial, longe de ser uma simples resposta as
necessidades de qualificacao, pode ser um fermento de mudanga, uma estratégia de inovagao”.

Para o autor, a formacgdo inicial é o comeco de um longo caminho de ressignificacdes
necessarias a uma profissdo altamente complexa, onde uma formacdo nao garante um
desempenho profissional elevado. “Nas profissdes que trabalham pessoas, o sucesso nunca estd
assegurado, e € necessdrio, pelo contrdrio, aceitar uma fragdo importante de semifracassos ou de
fracassos graves”. A dimensdo humana ndo € previsivel e estd impregnada de valores, crencgas,
emocgdes, conflitos, contradi¢cdes, ansiedades e insatisfacdes que fogem ao controle dos

profissionais da educagdo. Acrescenta-se a isso a distincia que existe entre a teoria € a



transposi¢ao para a pratica que o educador precisa exercer, quando estd em uma sala de aula, com
as variadas situagdes que ocorrem diariamente.
Outro ponto importante € que o educador se forma também em suas experiéncias, que

precisam ser levadas em conta, quando falamos de formacao continuada.

O profissional mobiliza um capital de saberes, de saber-fazer e de saber-ser que
ndo estagnou, pelo contrdrio, cresce constantemente, acompanhando a
experiéncia e, sobretudo, a reflexdo sobre a experiéncia. Alids, a formacao
continua mais eficaz consiste, muitas vezes, em intensificar e fazer partilhar a
reflexdo sobre a pratica. (PERRENOUD, 1993, p. 186)

Nesse sentido, é preciso favorecer nos cursos de formacdo continuada, a reflexdo sobre a
praxis, possibilitando que o educador possa levar, por meio da reflexdo, a consciéncia a sua agao,
muitas vezes, automatizada. Para isso, o educador que € o alvo principal do processo de formacdo
precisa querer, ou seja, estar disposto a realizar uma tarefa de mobilizacdo e reconstrugdo interna.

E preciso compreender que a formacio do educador nio deve se restringir a um curso de
graduacdo e as experiéncias adquiridas nas instituicdes educativas, mas sim, estar além,
utilizando a formacdo inicial e a experiéncia como propulsoras de uma investigacdo ativa e

continua. Em concordancia com essa idéia, Marin (1995, p.16), considera que,

N3do é mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como aquele conjunto
de acdes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, sob
pena de negar a raiz da propria educacdo, ou seja, a idéia da educabilidade do
ser humano.

Segundo a autora, o processo educativo percorre a vida toda e deve ser concebido como
algo a ser descoberto, melhorado, transformado e ressignificado, por meio da reflexdo continua
da praxis que cada educador realiza. A autora menciona, ainda, a importancia desse processo de
formacdo no local de trabalho dos educadores, de maneira continua, sem interrupg¢des, tornando-
se uma verdadeira pratica social de educacdo mobilizadora de todos os saberes e de todos os

saberes profissionais. Acrescenta ainda que (ibid, p. 19),

A atividade profissional dos educadores € algo que, continuamente, refaz-se
mediante processos educacionais formais e informais variados, amalgamados



sem dicotomia entre vida e trabalho, entre trabalho e lazer. Com as
contradicdes, certamente, mas, afinal, mantendo as inter-relacdes mdltiplas no
mesmo homem. O uso do termo educag¢do continuada tem a significagdo
fundamental do conceito de que a educacgio consiste em auxiliar profissionais a
participarem ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no
conjunto de saberes de sua profissao.

Essa concepcdo subjacente ao termo educacdo continuada, evidencia-a como algo que
deve se incorporar a vida e ser nela permanente. Faz-se necessdrio ressaltar que nenhuma
formacdo inicial ou continuada pode garantir uma atuacdo pedagdgica de exceléncia, porque se
trata de uma dimensao relacional e humana, portanto passivel de erros e fracassos.

Esta dissertacdo sistematiza mais uma dessas experiéncias ricas € necessdrias a formacao

continuada dos educadores, considerando-os como parceiros nessa caminhada em busca de

adquirir competéncias para se ensinar e aprender. Como menciona Macedo (2005, p. 58)

Ensinar supde ao mesmo tempo considerar-se como um aluno que deseja
aprender. Um aluno que serd sempre ele. Uma coisa é o processo de
exteriorizacdo, € o professor dando aula; outra € o processo de interiorizagado, o
professor refletindo sobre sua pritica e se dando oportunidades de
aprendizagem para ensinar melhor.

O programa de formacgao continuada que se apresenta deriva-se do PROEPRE (Programa
de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental), elaborado pela professora doutora Orly Zucatto
Mantovani de Assis. O PROEPRE é um programa de educagdo infantil e ensino fundamental que
tem por objetivo favorecer o desenvolvimento harmonioso das criangas, ao levar em consideragao
os aspectos afetivo, cognitivo, social e fisico e € baseado nos estudos epistemoldgicos e
psicoldgicos de Jean Piaget.

O PROEPRE surgiu da necessidade vivida por uma professora inquieta sobre as reais
aprendizagens dos alunos. Foi a percepcdo de que os seus alunos, quando passavam para a série
seguinte, esqueciam-se dos contetdos aprendidos em suas aulas que a langcou a uma pesquisa rica
e necessdria. Esse programa originou-se, entdo, dos dados da sua tese de doutorado “Estudo sobre
a relacdo entre a solicitacdo do meio e a formagdo da estrutura 16gica no comportamento da
crianca”.

Os Cursos de PROEPRE visam a formacdo de professores, ao priorizar o processo de



ensino aprendizagem, baseado em atividades que desafiem o pensamento do aluno, na construcao
de um ambiente sociomoral cooperativo pautado nas escolhas, tomadas de decisdes conjuntas, ou
assumir responsabilidades, o que favorece assim, a iniciativa e a co-responsabilidade entre
educadores e alunos.

E desenvolvido, com as devidas adequagdes, de acordo com o publico alvo e a faixa etéria
de criancas tanto na educacgdo infantil e creches, quanto no ensino fundamental. Os cursos de
PROEPRE acontecem desde 1980, auxiliando os professores para uma acdo educativa mais
adequada ao desenvolvimento das criangas.

O PROFCEI (Programa de Formacdo Continuada para Profissionais de Educacdo
Infantli), deriva-se do PROEPRE, constituindo-se em um programa de formagdo destinado a
profissionais de Creches Assistenciais de Campinas.

No presente trabalho o nosso objetivo € investigar quais mudangas ocorrem no juizo € na
acdo pedagdgica dos educadores que trabalham com as criancas de zero a trés anos, apds
participarem do Programa de Formacdo Continuada de Profissionais de Educacdo Infantil
(PROFCED).

A escolha da faixa etdria das criancas atendidas deu-se, primeiramente, devido a
importancia desse periodo de vida para o futuro adulto. Outro motivo foi o fato de que o Proepre
(Programa de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental), voltado para as criangas da pré-escola (4
a 6 anos), foi avaliado por inimeras pesquisas em seus mais diferentes aspectos. Alguns estudos
sdo: Costa, A. M. (1994), Cicone, V. L. (1995), Aratjo, R. M. (1999), Aradjo, U. (1993), Silva, A.
(2005), Zamuner, M. (2005). Todavia, ndao houve ainda nenhuma pesquisa de pds-graduacio
enfocando a implantagcdo do PROEPRE em Creches Assistenciais.

Para investigar esse objetivo, desenvolveu-se um programa por meio de um curso de
aperfeicoamento ministrado aos educadores, o qual totalizava 120 horas, além de 40 horas de
supervisdo pedagodgica nas creches, quando se realizavam intervenc¢des nas classes a partir de
observacao, discussao e orientacdo pedagdgica. Essas atividades foram realizadas num primeiro
momento, em agosto de 2000 a julho de 2001; e num segundo momento; de mar¢o a dezembro de
2002. Participaram do programa, nos dois momentos, 14 instituicdes assistenciais de Campinas
das quais 3 (que atendem a criancas de 0 a 3 anos de idade) participam da amostra desta pesquisa,

com um total de 26 educadores.



Nesta dissertacdo, inicialmente, serd descrito um breve histérico das creches evidenciando
as mudangas de paradigmas ocorridos desde as primeiras instituicdes e suas propostas de
atendimento até a atualidade.

Para fundamentar, teoricamente, a pesquisa, discorreremos sobre a teoria epistemoldgica
de Jean Piaget, bem como suas implicagdes em uma educacdo ativa e transformadora. Neste
capitulo, serdo descritas as principais correntes epistemoldgicas e as suas particularidades a
respeito da construcao do conhecimento pelo sujeito.

Posteriormente, serdo tratados os conteidos trabalhados no programa de formacao, o
desenvolvimento das criangas até quatro anos e suas necessidades de cuidado e educacdo, de
acordo com a teoria construtivista. Serdo abordados, neste capitulo, aspectos relacionados a
crianca na instituicdo como: o periodo de adaptacdo; a necessidade de um espago fisico
intencionalmente organizado; as atividades adequadas a estimulacdo; os cuidados relativos a
higiene; a saide e a alimentacdo, a postura dos educadores e a relagdo deles com as criangas
pequenas.

Para investigar as mudancas ocorridas no juizo e na acio pedagdgica dos educadores de
creche, serdo coletados dados por meio de teste situacional (pré e pds-teste), por meio das
supervisdes pedagdgicas e da avaliacdo do curso. Esses dados foram tabulados quantitativa e
qualitativamente e serdo apresentadas as andlises sobre eles.

Finalmente, sdo discutidas as consideracdes finais, com a organizagdo das analises feitas
ao longo da dissertacdo e a apresentacdo de outras observagdes relacionadas a formacgdo de

educadores de creche.



CAPITULO I
CRECHES: BREVE PERCURSO HISTORICO

Falar das creches € dar uma volta no tempo, quando se relembram seus objetivos iniciais,
suas lutas, reivindicacdes e modificacdes diversas desde as primeiras instituigdes que surgiram na
Franca até os nossos dias.

Posteriormente, segundo pesquisas, (Haddad, 1993; Rizzo, 2000; Sanches, 2003), as
creches surgiram durante o século XIX, nos paises norte-americanos e europeus €, no inicio do
século XX, no Brasil, acompanhando a estruturagdo do capitalismo, a crescente urbanizacio e a
necessidade de reproducao da forca de trabalho composta por seres capazes, nutridos, higi€nicos
e saudaveis.

Rizzo (2000) considera que a finalidade dessa instituicdo era o recolhimento de criancas
pobres da rua a fim de esconder, assim, da sociedade a miséria existente. Nesse periodo, o
objetivo da creche era ser “provedora de um ambiente sadio”, em que as criangas recebiam
cuidados assistenciais para que fossem sanadas suas necessidades fisicas num ambiente
higi€nico, atendendo as familias pobres, sem condi¢des de criar bem seus filhos. As instituicdes
existentes eram filantrépicas, viviam de doagdes e do trabalho voluntdrio desqualificado.

Segundo a autora (ibid, p.38), "Qualquer coisa servia para quem ji era desvalido mesmo,
era o pensamento dominante”.

Essa prética deixava claro que a funcdo da creche era cuidar de criangas cujas maes
trabalhavam fora do lar ou ndo tinham condi¢des financeiras, mas enfatizava-se que a crianca se
desenvolveria melhor com suas familias, que deveriam, para essa tarefa ser bem constituidas e
estruturadas. Assim, a existéncia das creches s6 se justificava para atender a necessidade de
mulheres viuvas ou abandonadas que trabalhavam por ndo terem outra alternativa, ou para
atender a filhos de mulheres julgadas “maes incompetentes’.

Essa instituicdo se caracterizava pela precariedade e insufici€éncia de recursos, pela ma
qualidade do atendimento, falta de preparacdo dos funciondrios, muitas vezes, analfabetos e
voluntdrios, e pela auséncia de legislacdo que a integrasse como instituicdo educativa. Enfim,
eram poucos 0s recursos € espacos a ela designados.

N

O antigo paradigma da creche ligada a “falta da familia”, em muitos lugares, impediu que



tivesse identidade propria e projetos de leis que a regulamentasse. Ainda hoje, apds a Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacgdo, esse modelo que visava ao assistencialismo e a guarda das
criancas permanece em muitas instituicoes.

Outro motivo da existéncia das creches relaciona-se a mudancas na estrutura familiar.

Didonet (2001, p.12) propde que:

A consolidacio e a expansdo da creche como instituicdo de cuidados a crianca
estdo associadas também a transformacdo da familia, de extensa para nuclear.
Naquela, muitas pessoas podiam ocupar-se dos cuidados com a crianca
pequena: avo, tia, primos, irmaos maiores. Nessa, ao sair para o trabalho, os
pais t€m que deixar sua filha, seu filho recém nascido ou ainda bebé, sozinho.
Mortalidade infantil elevada, desnutricdo generalizada e acidentes domésticos
passaram a chamar a atenc¢ao e despertar sentimentos de piedade e solidariedade
de religiosos, empresérios, educadores...

Com esse sentimento de “pena” e a necessidade de se fazer algo pelos pequenos, que
ainda nio eram considerados cidaddos de direito e sujeitos-de-educagdo, € que as creches foram
criadas, com o objetivo de guardar e assistir a criangca enquanto a familia esta fora.

Foram anos voltados a uma prética assistencialista e de cuidados, porém com a mudanga
na sociedade, a inser¢do das mulheres no mercado de trabalho, as pesquisas que mostram a
crianca em uma fase rica do seu desenvolvimento, as creches buscam, em nossos dias,
adequarem-se a um novo modelo.

No Brasil esse processo foi iniciado com a Constituicdo Federal de 1988, na qual a creche
ja era mencionada: “O dever do estado com a educacao serd efetivado mediante a garantia de (...)
atendimento em creche e pré-escolas as criangas de 0 a 6 anos de idade...”

Posteriormente a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional — LDB 9394/96, fixou
um prazo de trés anos apds a sua publicacdo, para que as creches fossem integradas ao sistema de
ensino (art.89), “as creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverao, no
prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta lei, integrar-se ao respectivo sistema de ensino.”

Rizzo (2000, p. 49) ressalta que com essa lei, muda-se entdo, no Brasil, o conceito de
creche e também a sua fungdo, sendo esta: “um ambiente especialmente criado para oferecer
condig¢des Otimas que propiciem e estimulem o desenvolvimento integral e harmonioso da criangca

sadia nos seus primeiros trés anos de vida”. Segundo essa perspectiva, a fung¢ao dessa institui¢ao



niao € mais de “guardar as criangas” e, sim, uma fun¢do mais ampla que envolve cuidados e
educagdo como intrinsecos e necessarios. Nessa nova visdo, ndo devem existir dicotomias, uma
vez que o banho, a alimentacdo, a troca de fraldas e as atividades de desenho, jogo simbdlico e
linguagem t€m a mesma importancia.

As creches hoje ndo sdo mais “exclusivas” para as criangas pobres e necessitadas, devem
ser de fato e de direito de toda e qualquer crianga, e sua funcio deve ir além dos cuidados e do
assistencialismo, o que modifica também os seus objetivos, quando passa a ser também educativa
e formadora. O direito das criangas e suas familias ao atendimento nas creches passa ainda pela
dificuldade de encontrar, nas instituicdes, o nimero de vagas suficientes. Na maioria das creches
a procura € grande, e a lista de espera por uma vaga € significativa. As instituicdes, apesar de
saberem do direito de todas as criangas ao atendimento, muitas vezes, ndo podem atender a
demanda devido a indmeros fatores como: a falta de espaco fisico, de pessoal qualificado e de
recursos para alimentacdo e suprimentos em geral. Nessas condi¢des, a direcdo realiza uma
selecdo que, na maioria das vezes prioriza as criangas que possuem maior dificuldade financeira,
moradia inadequada, falta de alimentacao...dentre outros.

E necessério que a funcio da creche complemente a da familia e que ambas trabalhem
juntas para o desenvolvimento da crianga.

Rizzo (2000, p.80) fala da necessidade da unido entre cuidado e educacio de qualidade e

ressalta a necessidade de atividades pedagdgicas ricas e diversificadas, bem como os cuidados

que toda crianga requer.

O trabalho da creche e sua responsabilidade, consiste em dar espaco,
oportunidade e estimulo, de base social-afetiva, para a crianga crescer e
oferecer situacdes de sucesso, a fim de que ela possa querer continuar
crescendo, de forma natural, segura e feliz. E necessario um trabalho, em parte
semelhante ao que ocorre dentro de uma grande familia, que acompanha e
supervisiona brincadeiras no jardim, banho de sol, brincadeiras com 4gua no
quintal, jogos, histérias, desenhos, pinturas e modelagem, bonecas, carrinhos e
caminhdes, banho, sono e alimentagdo. As atividades pedagdgicas devem ser,
em tudo, semelhantes a uma boa escola maternal ou de educacdo infantil,
gozando de maior informalidade, devem ser planejadas e controladas com
profissionalismo.



Sob essa concepcdo, a creche precisa desempenhar duas atividades que devem estar
vinculadas entre si: proporcionar momentos de interacdo entre criancas de faixas etdrias
diferenciadas, possibilitando-lhes brincadeiras que fariam no quintal de casa e a0 mesmo tempo
ser provedora de um espaco para atividades pedagdgicas mais elaboradas.

Na atualidade, com o crescimento urbano, as necessidades econdmicas e politicas, a
crescente preocupacdo com a mudanga da sociedade, as pesquisas diversas em relacdo ao
desenvolvimento da primeira infincia e a necessidade de se oferecer um ambiente adequado ao
desenvolvimento sdcioafetivo, intelectual e motor t€ém mudado o perfil da institui¢do creche.

Todavia essa mudanca na lei, apesar de ser uma conquista, ndo garante a mudancga na
concepcao dos profissionais que estdo ligados a creche e que ainda a véem como somente
assistencialista. Sabemos das necessidades diversas em relagdo a institui¢ao e a seus profissionais
como: saldrio justo, carga hordria, melhores condicdes de trabalho, recursos materiais, mas
enfatizaremos, em nosso trabalho, a questdao da formagao dos educadores e sua prética educativa.

Cada vez mais, € preciso fazer com que a creche seja um lugar educativo e considerar nela
educacdo e cuidados como indissocidveis. Espera-se que, por meio da capacitacdo de seus
profissionais, estes tenham melhores condi¢des para atender as criangas e estimuld-las, a fim de
propiciar-lhes um ambiente rico, onde cada faixa etdria, com suas especificidades e necessidades,
seja respeitada e atendida.

Atualmente, constata-se que algumas creches, devido a sua histdria e a fungdo exercida
durante anos, ainda t€ém deixado o “educar” de lado e se preocupado somente com a fungdo de
cuidar. Situacdes como essas sdo observadas em visitas que realizamos a muitas creches
municipais, filantrépicas e particulares, as quais mostram a precariedade dos recursos fisicos, de
pessoal capacitado e, como conseqiiéncia, a auséncia de um ambiente, intencionalmente
organizado, que vise a estimular o desenvolvimento infantil.

Criangas “amontoadas” em salas mal organizadas passam seus dias em bercos, as vezes,
mais de 10 horas seguidas, sem o direito de uma vida de acordo com suas necessidades basicas
para um bom desenvolvimento psicoldgico, cognitivo e fisico, ja que as instituicdes nem sempre
estdo preparadas para tal. Os educadores, sem o conhecimento necessario sobre desenvolvimento

infantil, realizam seu trabalho da forma que acham correto e pensam estar fazendo um bem,
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muitas vezes, sem que ninguém lhes auxilie num processo continuo de reflexdo sobre a pratica e
as conseqiiéncias da mesma na vida das criangas.

Por falta de conhecimentos, ndo atentam para as conseqii€éncias de deixar criangas de 0 a
15 meses por horas num berco, freqiientemente, para realizarem outras tarefas ou mesmo atender
a outro bebé. O nimero de criancas quase sempre ¢ maior do que a capacidade das institui¢des e
a quantidade de funciondrios, devido a falta de recursos, €, em sua maioria, insuficiente.

Encontramos, muitas vezes, nessas institui¢des, criangas tristes e desanimadas, as quais
demonstram, em seus rostos, que poderiam estar fazendo algo mais divertido e interessante do
que passar horas, no mesmo lugar, com as mesmas pessoas desmotivadas e as mesmas
brincadeiras; enfim, a mesma rotina e uma equipe de funciondrios frustrados com sua prépria
atuacdo, com a falta de perspectivas e de melhores condi¢des de trabalho.

Em muitas institui¢des, observamos atividades inadequadas para a idade e interesse das
criangas, poucos brinquedos e os mesmos, mal conservados. Ndo raro, observam-se adultos que,
por falta de conhecimentos, tentam disciplinar as criangcas por meios de gritos, ameagas e
castigos. Em visita a uma creche, um educador oferecia a 12 criancas de 1 ano e meio 20 pecas de
encaixe gigante as quais eram disputadas por meio de empurrdes, tapas e mordidas. A
interven¢do do educador refletia a falta de conhecimentos sobre o desenvolvimento infantil e as
caracteristicas dessa faixa etdria. O educador preferiu tirar os brinquedos das criancas e levé-las
ao soldrio, quando percebeu os conflitos. Devido a indiferenciacdo entre o eu e o uotro
(egocentrismo), sabemos que as criancas por volta de um ano de idade estdo centradas em suas
necessidades e desejos. Quando se sentem ameacadas ou uma outra crianga pega um brinquedo
delas, reagem, ou melhor, defendem-se com os recursos que possuem. Nesse caso, a crianga
empurra ou morde o colega por ndo saber resolver o conflito de outra forma, além do que ndo
consegue explicar o que estd sentindo e dizer que fica brava quando alguém lhe tira um objeto.
Assim, os empurrdes e as mordidas sao meios de comunicacio, meios de dizer ao outro que ndo
podem retirar-lhe o objeto. As vezes, observamos uma crianca pequena ser colocada no
“chiqueirinho”1 por estar “agredindo” um colega do ber¢ério, ou porque morde muito, ou toma os
brinquedos dos outros. Essa pratica mostra, novamente, a falta de formacao dos educadores e o

desconhecimento sobre as caracteristicas deles.
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Questiona-se entdo, o futuro dessas criancas que saem dos seus lares muitas vezes, carentes
de estimulos adequados e em geral nao encontram, nas institui¢cdes educativas, uma alternativa
para uma vida diferente, mas sim, ambientes coercitivos e pobres em atividades.

Faz-se necessdrio, oferecer nas creches, um ambiente rico em desafios adequados, criar um
ambiente sociomoral cooperativo onde prevaleca o respeito mituo, e as criangas sejam

incentivadas a trocas afetivas e sociais mais ricas, pois,

nés somos aquilo que experenciamos em nossas relacdes sociais efetivas. E a
interacdo do individuo com o meio em que vive, € o sentir de cada crianga que
vai sendo construido e reconstruido mediante suas experi€ncias positivas e
negativas, que influenciardo em sua auto-estima. (La Taille apud VINHA,
2000, p.40).

Atendendo a criancas durante nove e até dez horas didrias, a creche assume um papel
importante em suas vidas. Nessa instituicao, aprenderdo a se relacionar com os iguais vivendo
num espaco coletivo; a se alimentar; a cuidar de sua higiene; aprenderdo que existem pessoas que
se interessam por elas, que as respeitam em suas necessidades e possibilidades e que trabalham
para promover situacdes que lhes favorecam o desenvolvimento. Além dos cuidados de saude e
alimentacdo, acrescentam-se as atividades pedagdgicas que devem assemelhar-se a uma boa
escola maternal, e essas condi¢cdes devem ser acrescidas de muito afeto, ao mesmo tempo,
quando necessdrio, serem utilizados limites claros e justificados, para que as criangas, aos
poucos, aprendam a conviver em um ambiente que tenha como principios a igualdade, o respeito,
a justica e a dignidade.

Haddad (1993), ao escrever sobre a realidade da instituicdo creche em busca de sua
identidade, discorre sobre a concep¢do ingénua que possuiam de que as educadoras eram como
uma espécie de substitutas maternas, ou seja, aquelas que cuidam, alimentam, dao banho, dentre
outros.

A autora (ibid, p.103) ressalta que o mais importante é a mudanga de uma relacio afetiva

entre adulto e crianga para uma funcdo também educativa em parceria com a familia.

! Chiqueirinho: cercado.
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Durante muito tempo orientamos as pajens para uma relacio individualizada,
afetiva e compreensiva para com a crianca. Além de todas as tarefas rotineiras
que tinham de realizar, cabia-lhes conhecer cada crianca, discriminar suas
necessidades e compreender seus problemas familiares. Para dissimular o
fantasma de que a creche prejudica o desenvolvimento infantil, tentdvamos
transportar uma dimensdo familiar a uma dimensdo coletiva. Na verdade
atribufamos as pajens a fungdo de dar afeto as criangas, como uma méae a seu
filho, ignorando o fato de que na espécie humana ndo existem maes com vinte
filhos da mesma idade para criar de uma sé vez.

A creche era vista como um segundo lar, um lugar onde as criangas receberiam cuidados e

afeto como uma mae daria a seu filho. Essa idéia de creche como substituta materna contribuia

para a pratica assistencialista nas instituicdes. Mais uma vez, para ser profissional de creche, era

necessario gostar e saber cuidar de criancas e a dimensdo educativa e a formag¢do dos educadores

nao eram considerados.

Pesquisas recentes da neurociéncia apontam para a importancia da fase de vida de zero a

trés anos:

O que as pesquisa dizem € que o cérebro se forma na relagdo da crianca
com o ambiente, e que isso ocorre principalmente de zero aos 10 anos e
de forma ainda mais acentuada dos zero aos trés. Criancas que t€m pouco
estimulo na fase inicial da vida deixam de formar certos “circuitos” no
cérebro (ROSSETTI, 1997, C1).

A educacao infantil (0 a 3 anos) € hoje uma realidade que precisa sair do papel e adentrar-se

nas instituicdes brasileiras, especialmente, creches, ja que atendem a criangas por um longo

periodo de tempo em uma das fases importantes da vida. Mais do que oferecer creches, entao,

€ necessdario oferecer 4s criancas um ambiente intencionalmente organizado e educadores bem

preparados.

Shatz (1997, C 1), compara o desenvolvimento cerebral a instalagdo de uma rede

telefonica,

O cérebro tem mais de um trilhdo de células nervosas (neurdnios). Cada uma é
como um telefone que se comunica com outras células por sinais
eletroquimicos.”Esses sinais sao transmitidos por axonios, que sdo como linhas
telefonicas, emitidas pelo neurdénio”. Durante o desenvolvimento, o cérebro tem
que formar cerca de 100 triilhdes de conexdes entre os neurénios. Nenhuma
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dessas conexoes estd 1a desde o inicio. H4 dois fatores determinantes na

formacdo dessas conexdes. O primeiro € genético: os genes dos pais
determinam parte da estrutura cerebral da crianca. O segundo fator € ambiental:
os estimulos que a crianga recebe determinam a emissdo de axdnios e a
formacdo ou ndo de uma conexao.

Os estimulos na creche devem ser especialmente cuidados pelos educadores, as quais
devem pensar em pequenos desafios para as criancas e os bebés presentes no cotidiano. E
necessario que as criangas se deparem, nesse ambiente, com solicitacdes que lhes possibilitem
construir seus conhecimentos e estabelecer mais e novas relacdes entre objetos e pessoas, que
encontrem “alimentos” para a formagao de novas conexdes cerebrais, ja que se acham numa fase
essencial para o desenvolvimento intelectual, afetivo, fisico e social.

Para esse trabalho com os pequenos, deve haver pessoas especializadas, interessadas e
comprometidas para que, juntas, propiciem as melhores condicdes possiveis para o
desenvolvimento infantil e deixem de reproduzir o que ja temos.

Piaget (1973, p.25) afirma que,

A preparagdo dos professores constitui a questdo primordial de todas as
reformas pedagégicas, pois enquanto ndo for a mesma resolvida de forma
satisfatoria, serd totalmente inutil organizar belos programas ou construir belas
teorias a respeito do que deveria ser realizado (...) A Unica solugdo racional:
uma formacdo universitaria completa para os mestres de todos os niveis pois,
quanto mais jovens sdo os alunos, maiores dificuldades assume o ensino, se
levado a sério a semelhanga da formagao dos médicos, etc.

Sabemos que, sem formacdo inicial e continuada, dificilmente € possivel realizar um
trabalho pedagdgico competente e obter bons resultados, assim como fazer pelas criangas o

melhor para que desenvolvam suas possibilidades.

Pesquisas diversas tais como: a de Haddad (1993), a de Rizzo (2000), e de Sanches (2003)
tém diagnosticado a realidade que se vivencia nas creches e apontado caminhos que auxiliem

os educadores na ressignificacdo de suas praticas de cuidados e de educacao.

Para Haddad (2003, p.17) € necessdria uma mudanga de paradigma,
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tenho defendido a expressdao “educagdo e cuidado infantil” como um terceiro
modelo, que indica a necessidade de uma aproximacdo entre as dimensdes
sociais e educacionais do atendimento em uma atencdo conjunta as
necessidades da crianca e da familia no contexto da modernidade. Esse novo
modelo, construido a partir da remocdo das inconsisténcias dos modelos
anteriores de cuidado assistencial e educacdo pré-escolar e do reconhecimento
de suas qualidades, apresenta um novo elemento que vai garantir coesio entre o
cuidado e educacio: a legitimagdo da socializacdo infantil extrafamiliar.

Concluimos, assim que € necessdria uma ampliacdo da visdo de educacgdo, ao entendé-la
como uma forma de humaniza¢do onde ndo existem dicotomias nas acdes com as criangas
pequenas e, sim, um processo intenso e unico de desenvolvimento.

Neste capitulo, discorremos sobre a realidade da creche e suas necessidades, para que, de
fato, transforme-se em um ambiente intecionalmente organizado, que vise ao desenvolvimento da
crianca pequena. No capitulo seguinte, mostraremos, a partir da metodologia utilizada no projeto,

se um curso de formag¢do poderd contribuir para a mudanca no juizo e na acdo dos educadores.

15



CAPITULO 11
A PESQUISA

1. O Objetivo

Investigar quais mudangas se operam no juizo e na acdo pedagdgica de profissionais de
creche, quando participam do Programa de Formagdo Continuada de Profissionais de Educacao

Infantil, visando a implanta¢do do Proepre (PROFCEI).

2. O Problema

Quais mudangas se operam no juizo € na acdo pedagdgica de profissionais de creche,
quando participam do Programa de Formacdo Continuada de Profissionais de Educa¢ao Infantil,

com vistas a implanta¢do do Proepre ?

3. A Metodologia

Essa pesquisa caracteriza-se por uma metodologia participativa, em que professores e
alunos se interagem e buscam juntos a constru¢do do conhecimento, ressignificando a préxis
pedagdgica e embasando-a numa teoria do desenvolvimento humano. Usaremos a pesquisa-agao,

que, segundo Spink (apud, Haddad, 1993, p. 17),

E um termo aplicado & pesquisa corrente com o duplo e explicito
propésito de auxiliar a reflexdo, formulacdo ou implementagdo da acdo e
de desenvolver, enriquecer ou testar quadros referenciais tedricos ou
modelos relevantes ao fendmeno em estudo. Caracteriza-se por uma
reflexdo ativa e explicita entre os pesquisadores e os responsaveis pela
acdo numa drea especifica (...). Pesquisa- acdo € uma fusdo da pesquisa e
assessoria

Para atingir o objetivo supracitado, optou-se por esse tipo de pesquisa, visto que se refere a
um modelo de trabalho conjunto entre o pesquisador e os envolvidos na agdo, de forma que a
investigacdo, o desenvolvimento e a avaliagdo acontecam na interacdo entre os participantes.

Nesse sentido, compreendemos a aprendizagem como um processo de troca, onde a diversidade
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de idéias e valores, bem como as dificuldades estardo presentes e serdo partes relevantes do
processo.

A pesquisa-acdo pode ser entendida como ferramenta de ensino, sendo estimulo
ao pensamento democrdtico, pois os que nela estdo envolvidos tornam-se
parceiros, companheiros de caminhadas, imersos e atentos nas percepgdes sobre
a realidade e sobre si mesmos, 0 que provoca um encorajamento para pensarem
sobre os seus proprios pensamentos, praticas e conceitos (THIOLLENT, 1994;
apud PALMA, 2001, p. 41).

Esta pesquisa pretende avaliar as mudangas ocorridas no juizo e na acdo pedagdgica de
educadores que participaram de um programa de formacdo, o qual consiste em duas agdes
simultaneas: um curso de formacdo e o acompanhamento por meio de supervisdo pedagdgica.

Ambas serdo descritas abaixo e aprofundadas posteriormente.

3.1. O PROFCEI

3.1.1. O Curso

O PROFCEI, visando a implantacio do Proepre, desenvolveu-se durante os anos de
2000/2001 (primeira turma) e 2002 (segunda turma). A formacdo dos educadores foi realizada
por meio de um curso em que participaram profissionais pertencentes a instituicdes assisténcias
de Campinas que atendem a criancas de zero a 7 anos. Contou com uma carga horaria de 120

horas e acontecia aos sdbados, quinzenalmente, das 8h as 12h.

3.1.2. A supervisao pedagdgica

Ao longo do curso, desenvolvia-se a supervisao pedagdgica nas creches, totalizando 40
horas para cada uma. Antes do inicio do curso, realizaram-se visitas as instituicdes para
conhecimento dos espacgos, do trabalho dos educadores, suas dificuldades e anseios. Para melhor
orientar e acompanhar as mudancas ocorridas utilizamo-nos de um roteiro de observagdo, no qual
eram anotadas as principais caracteristicas observadas, tais como: a adequagao do espacgo fisico, a

estruturacao da rotina com vistas a implanta¢do do programa, a interagcdo entre educador/crianca
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e entre os pares e as atividades que deveriam adequar-se as necessidades das criangas. Visavam o
aprimoramento do trabalho que eram acompanhadas pelo coordenador ou pela assistente social

da creche, nas quais novas orienta¢des eram discutidas com os educadores.

3.2. A amostra

As instituicdes selecionadas que fazem parte da amostra desta pesquisa foram as que

atendiam as criangas de zero a trés anos.

Tabela 1: Caracterizacao da Amostra

A 123 40 5 2 7
B 172 48 6 4 10
C 70 70 7 2 9
Total 365 158 18 8 26

e Coordenador, assistente social, enfermeira, e servigos gerais.

As trés institui¢des assistenciais citadas atendem a criancas de nivel socioecondmico baixo.

O total de sujeitos que constituia a amostra intencional é 26, que atuavam, direta ou
indiretamente, com as criancas de 0 a 3 anos (educadores, especialistas e outros).

Dos educadores que possuiam o curso superior apenas um trabalhava diretamente com as
criancas e os demais atuavam na coordenagdo. As idades dos sujeitos variavam de 21 a 44 anos e

a maioria tinha mais de dois anos de experiéncia com criangas pequenas (anexo 1).
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Tabela 2: Formacao dos Educadores

Ensino Fundamental 10
Ensino médio 4
Magistério 7
Curso superior 5

Por motivos particulares e, também, pelo fato de a participacdo no curso ser voluntaria, ndo
participaram do programa a pedagoga e a assistente social da creche A.

Entre os educadores da creche B estavam a pedagoga, a técnica em enfermagem e a
assistente social da institui¢do e, também, um educador responsdvel pelos servicos gerais
(limpeza e manutencao).

A creche C atende somente a criancas de zero a trés anos. Participaram do curso 9
educadores, entre eles, a pedagoga e a assistente social.

Os sujeitos participaram do programa voluntariamente, visto que o curso ocorria fora do
horério de trabalho, aos sdbados, quinzenalmente. Assumiram o compromisso de assistir as aulas
e participar delas, de realizar as leituras dos textos e de se empenharem em implantar em sua

praxis pedagogica o que estava sendo estudado.

3.3. A Coleta de dados

Os dados foram coletados a partir de trés instrumentos: um teste situacional (anexo 2), um
roteiro de observacao utilizado nas supervisdes (anexo 3) e a avaliagdo escrita do curso (anexo 4).
O teste situacional (anexo 2) contém questdes referentes a situacdes e problemas
cotidianos, com os quais os educadores deparam-se freqiientemente nas instituicdes de educacdo
infantil. O teste foi elaborado pela professora Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis, com a

finalidade de investigar o juizo dos educadores diante das situacdes propostas.
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Esse instrumento foi aplicado duas vezes: como pré-teste no inicio € como pds-teste, ao
término do curso e da supervisdo pedagdgica, a fim de avaliar as mudangas ocorridas no juizo dos
educadores, segundo as respostas assinaladas.

As 29 questdes apresentadas diziam respeito aos aspectos afetivo, cognitivo e social. Os
educadores receberam a instrucdo de que deveriam ter como critério para a escolha das
alternativas, os seus conhecimentos, crengas, valores e nao deviam preocupar-se com a resposta
que poderia ser a correta.

Foram também realizadas observagdes periddicas nas instituicdes por ocasido da
supervisdo, buscando investigar as mudangas e dificuldades na relacdo educador/criangas, nas
interacOes entre as criancas e na participacdo dos educadores durante as reunides. As mesmas
foram registradas, em um roteiro de observagdo (anexo 3), que priorizava os seguintes aspectos: o
espaco fisico adequado, a estruturacdo da rotina didria de acordo com o programa, a interacdo
educador/crianga e entre pares e as atividades adequadas as necessidades dos pequenos. Foram 40
horas de observagdes realizadas em cada institui¢do, num periodo de 10 meses.

Antes de iniciar o curso, em visitas para conhecermos as instituicdes, anotdvamos de forma
descritiva as observacdes que faziamos. Posteriormente, sentimos a necessidade de elaborar um
roteiro para sistematizar as observacdes e direcionar o nosso “olhar”, para que fosse possivel
acompanhar e intervir nas modifica¢des na acdo dos educadores.

Realizamos ainda uma avaliagdo escrita (anexo 4) com questdes referentes as contribuicdes

do curso para as mudancas ocorridas na acdo pedagdgica.

3.4. A analise dos dados

O teste situacional serd analisado, quantitativamente, por meio da comparagdo das notas
iniciais e finais do instrumento. As observacdes ocorridas durante a supervisdo, assim como as
avaliacdes respondidas pelos educadores serdo analisadas sob o ponto de vista qualitativo.

Para melhor compreender como foi realizada essa pesquisa-acdo no proximo item,

aprofundaremos as ac¢des desenvolvidas no PROFCEI.
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4. O PROFCEI

O PROFCEI foi desenvolvido com o apoio do Instituto C&A de Desenvolvimento Social,
com sede em Sdao Paulo, em parceria com o PROEPRE: Centro de Aperfeicoamento em
Educacgdo, situado em Campinas. Esse programa foi realizado junto aos educadores de 14
instituicdes de educacdo infantil de cardter assistencial, visando a promover a formacdo e
capacitacao em servigo dos educadores que trabalham com criangas de 0 a 7 anos de idade.

Esse Programa tem como finalidade, formar educadores capazes de favorecer o
desenvolvimento das criancas nos aspectos fisico, intelectual, afetivo e sociomoral, assegurando-
lhes, assim, o direito a educacgdo integral. Para atingir-se tal meta, atuou-se junto aos educadores
dessas instituicdes a fim de propiciar-lhes a formag¢do e o aperfeicoamento necessdrios ao
desenvolvimento de uma prética educativa de acordo com as teorias e principios educacionais,
mais condizentes com os objetivos de uma educagdo transformadora, que considere as
necessidades socioculturais, as possibilidades e caracteristicas das criangas.

A proposta educacional e pedagégica desse projeto fundamenta-se na epistemologia
genética de Jean Piaget e concebe a educacao como um fator de transformacdo pessoal e social, a
medida que se propde a formar pessoas autdbnomas, livres, criativas e inventivas. Apoiada nos
principios da psicologia do desenvolvimento, reconhece a grande importincia das fases iniciais
da vida do ser humano, visto que a formagao da personalidade € fruto de um longo processo de
construgdo que, nesses periodos, tem seu inicio e alicerce.

As acgdes desenvolvidas no PROFCEI sdo duas: um curso de formagdo e a supervisiao
pedagdgica que visam a melhoria da qualidade da educacdo nas instituicdes assistenciais. Sao
compreendidas como um processo cujos objetivos e estratégias necessitam ser constantemente
avaliados e replanejados. Dessa forma, os procedimentos de avaliacido estdo presentes em todas
as fases, focalizam o contexto, o processo e o produto e possibilitam um continuo aprimoramento

dos trabalhos.
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4.1. O curso

O curso de formacdo continuada para educadores de instituicdes assistenciais de
Campinas contava com 120 horas de aulas, que ocorriam quinzenalmente, aos sdbados das 8h as
12h. Essas horas foram divididas em 10 meses, € o primeiro curso iniciou-se em agosto de 2000,
terminando em julho de 2001; o segundo comecou em margo de 2002 e teve fim em dezembro do
mesmo ano.

Ambos foram realizados em Campinas, onde o primeiro curso ocorreu no Colégio Ave
Maria, em 2001, e o segundo, na Faculdade do Colégio Objetivo, em 2002. Nos anos seguintes,
2003, 2004 e 2005, esses cursos continuaram a ocorrer nessa mesma Faculdade, também aos
sdbados. Nessa pesquisa, estdo sendo estudados os educadores que participaram da primeira e
segunda turma.

Como docentes, participaram do programa, desde o inicio, a professora Dra. Orly Zucatto
Mantovani de Assis, criadora do PROEPRE, o professor Dr. Micio Camargo de Assis, diretor do
Centro de Aperfeicoamento em Educacio e responsdvel direto pelo PROFCEI, as professoras
mestrandas do Laboratério de Psicologia Genética da Unicamp, Maria Luiza Fava Lopes

Camargo de Assis e Dinara Pereira Lemos Paulino da Costa.

4.1.1. O Publico Alvo

Devido ao fato de intmeras instituicdes demonstrarem interesse em participar desse
programa, foi necessdrio selecionar as que integrariam a primeira turma.

Para a sele¢do das institui¢des, foram utilizados critérios tais como: a faixa etdria das
criancas atendidas (0 a 7 anos); o compromisso com a freqiiéncia; a participacio dos profissionais
nas aulas aos sdbados; o interesse dos educadores e da direcdo da institui¢do, composta por
voluntarios e pessoas que nao eram ligadas a educagdo. Esses critérios eram levados em conta
para que as instituices pudessem fazer parte do programa ji4 que o mesmo exigia, em
contrapartida, o compromisso de se colocar, na praxis pedagdgica, a metodologia do PROFCEI.
Um dos aspectos considerados como importante na selecdo das instituicdes diz respeito a sua

localizagdo para que fossem realizadas as supervisdes, jd que alguns bairros além de serem
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afastados do centro de Campinas, eram considerados “drea de risco”, e de dificeis acessos. Foi
visto que foram realizados outros cursos, 2003 e 2004 visando atender as demais institui¢des
interessadas. Atualmente o programa continua em andamento contribuindo para a formacgdo de
outros educadores.

Os profissionais ndo tinham gastos, pois os mesmos eram financiados pelo Instituto C&A
e, para participarem das aulas, ganhavam vale transporte e todo o material pedagdgico (apostilas
e livros).

O primeiro curso também teve a participacdo dos voluntdrios do Instituto C&A, que ja
atuavam com algumas institui¢des assistenciais de Campinas em projetos diferenciados, como
por exemplo, a realizacdo do bazar beneficiente no qual as lojas C&A doavam roupas com
pequenos defeitos para que fossem vendidas, tendo a renda revertida para a institui¢ao.

Coube a equipe docente a responsbilidade pela selecdo das institui¢des, bem como a

realizacdo do trabalho com os educadores no curso e na supervisao pedagdgica.

4.1.2. Os Objetivos do curso

e Criar condicdes para o aperfeicoamento do processo educacional desenvolvido nas
institui¢cdes educativas de carater assistencial, vinculadas ao programa.

e (Capacitar os educadores, que atuam nessas institui¢cdes, a desenvolverem um trabalho
educativo cujos objetivos sejam proporcionar as criancas sob sua responsabilidade
condig¢des necessdrias ao desenvolvimento sob o ponto de vista fisico, intelectual, afetivo

e sociomoral.

4.1.3. O Desenvolvimento

O desenvolvimento do PROFCEI comporta uma série de agdes e atividades iniciais ligadas ao
recrutamento e preparacdo dos participantes de cada instituicdo, as quais foram desenvolvidas
dois meses anteriores ao inicio do curso:

e reunido com os responsdveis pelas instituicdes que vao participar do programa para

apresentacao da proposta pedagdgica e o registro dos educadores que dele irdo fazer parte;
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e reunido e visitas as instituicdes para observacdes e esclarecimento das condigdes
estabelecidas para a participagdo no programa;

e caracterizacdo e escolha das institui¢des selecionadas;

e realizagdo do curso;

e avaliacdo periddica e replanejamento.

4.1.4. A Metodologia do curso

O curso foi desenvolvido por meio de uma metodologia diversificada, que abrangia
palestras; conferéncias e oficinas; aulas expositivas; dinamicas de grupo e estudo individual;
analise de video; entre outros.

Visando conhecer melhor as concepgdes e a formagao dos educadores que participariam
do curso, os educadores responderam a uma bateria de sondagem que consistia num questiondrio
com perguntas abertas, e tinha como objetivo coletar dados acerca dos participantes do curso,
com a intencdo de obter informagdes que nos ajudariam a planejar melhor as aulas. As respostas
tabuladas foram necessdrias para a organizacao e planejamento do curso.

A partir das experiéncias anteriores do PROEPRE no processo de formagdao de
professores e, por meio da andlise da bateria de sondagem, planejou-se trabalhar com os
seguintes itens’:

e atividades que tinham por objetivo o dominio do referencial tedrico indispensavel na area
da educacdo para o educador trabalhar com o0 PROEPRE;
e atividades que visavam ao dominio de praticas pedagdgicas especificas que caracterizam

o PROEPRE, como as rotinas didrias e os diferentes tipos de propostas, levando-se em

consideragdo as diversas possibilidades do trabalho em sala de aula e a aquisi¢ao dos trés

tipos de conhecimentos: o fisico, o 16gico-matemadtico e o social;
e atividades que objetivavam o dominio das priticas pedagodgicas relacionadas ao

desenvolvimento fisico, intelectual, afetivo, social e moral;

? Con: Formagdo Continuada de Profissionais de Educacio Infantil (PROFCEI).
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A equipe docente procurava proporcionar aulas interessantes, dindmicas e tinha o cuidado
de empregar uma linguagem acessivel, para que os contetidos se tornassem significativos e
pudessem fundamentar a praxis pedagégica dos educadores.

A cada inicio de aula, era realizada uma dindmica que pretendia criar um ambiente
agraddvel em que todos se sentissem seguros e respeitados, além de serem participantes ativos
desse processo de construgdo e re-construcao conjunta que sao o ensino e a aprendizagem. No
comec¢o, as dindmicas eram realizadas pela equipe docente e o objetivo era que os educadores se
conhecessem, falassem de suas expectativas e anseios, a0 mesmo tempo em que era incentivada a
participacdo de todos, inclusive dos mais timidos. Nas primeiras aulas, percebiamos que alguns
demonstravam inibi¢do, participavam pouco e com muita reserva. Com o tempo, conseguimos
estabelecer um vinculo de respeito e afeto, que propiciou uma maior participa¢io e envolvimento
de todos. As dinamicas, depois do primeiro més de curso, ficaram sob a responsabilidade de cada
institui¢do, que tinha que pensar em uma atividade interessante e realiza-la com todo o grupo, o
que consistia mais uma maneira de dividir responsabilidades com os educadores, ao mesmo
tempo em que se envolviam com os contetdos e com os outros participantes do grupo.

Conscientes de que a constru¢do do conhecimento se d4 na interacdo com o outro, nas
trocas de pontos de vista, na busca ativa do sujeito e no seu processo de auto-regulacdo,
utilizivamo-nos, nas aulas, de situacdes que promovessem desequilibrios e a acdo do sujeito
sobre o objeto do conhecimento, para que conseguissem estabelecer relagdes que possibilitassem
a apropriacdo desse conhecimento. Realizdvamos também, atividades em grupos em que havia
trocas de pontos de vista, o que favorecia a cooperagao.

Os temas gerais abordados durante o curso foram: as correntes epistemoldgicas
(empirismo, racionalismo e construtivismo); a construcao da inteligéncia na crianga e os estagios
do desenvolvimento segundo Piaget; os aspectos do desenvolvimento (fisico, afetivo, cognitivo e
social); os processos de aquisi¢do do conhecimento; a educagdo infantil e seus objetivos; a vida
da crianga na creche; o papel da creche como uma institui¢ao educativa; a unido entre cuidados e
educacgdo; a estruturacido do trabalho didrio; a funcdo simbdlica; os trés tipos de conhecimentos
(fisico, social e 16gico-matemdtico); e o desenvolvimento da moralidade infantil. Nos préximos

capitulos apresentar-se-4 uma visao geral desses temas.
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Ao final de cada aula, era realizada, oralmente, uma avaliacdo em que os educadores
participavam individualmente ou como representantes de sua instituicio e relatavam o que
aprenderam naquela aula. O objetivo desta atividade era favorecer a tomada de consci€ncia por
parte dos educadores do que foi estudado, e, a0 mesmo tempo, obtermos dados tteis para a
avaliacdo da aquisi¢@o dos contetidos trabalhados no dia.

Juntamente com o curso, houve a supervisdes pedagdgicas com o objetivo de auxiliar os

educadores em suas dificuldades durante a implantag¢do do programa.

4.1.5. A Supervisao Pedagégica

A supervisdo pedagdgica consistia no contato direto entre os responsdveis pelo programa
e o trabalho desenvolvido pelos educadores nas instituicdes, com o propédsito de apoid-los no
processo de mudanga educacional, em que estavam empenhados. Eram destinadas 40 horas para
cada institui¢ao, divididas nos 10 meses de curso. Essas horas de supervisao ocorreram sob a
forma de observacdo participativa, reunides e oficinas, realizadas mediante as necessidades
sentidas pelos professores do curso, diante das solicitacdes dos educadores e, também, na
dependéncia das dificuldades deles na institui¢do. As oficinas com temas especificos como: a
estruturacao da rotina didria, a indisciplina, o planejamento, dentre outros, eram solicitadas pelos
educadores, e aconteciam nas institui¢des no horario de trabalho para que houvesse trocas entre a
equipe docente e os educadores no intuito de ajudd-los a colocarem em pratica os conteidos
abordados no curso.

As supervisdes aconteciam, mensalmente, durante o decorrer do curso, a fim de observar
o trabalho dos educadores (postura, interacdo com as crianc¢as, modificagdo no espaco fisico,
melhora na qualidade das atividades, etc).

Durante as supervisdes, acompanhdvamos a implantacdo do contetiido estudado e, por
meio de reunides e conversas individuais apds as observacoes, refletiamos com os educadores
sobre os novos encaminhamentos. Nesses momentos, estivemos atentos nado sO aos obstaculos
enfrentados e aos progressos alcangcados, bem como ao esfor¢o dos educadores em modificar o

trabalho pedagdgico e em implantar a nova proposta.
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O nosso objetivo era promover desequilibrios por meio de questionamentos e relatos de
situagdes vividas (andnimas), para que os educadores conseguissem chegar por si mesmos a um
outro caminho ou forma de atuar, quando ocorria, portanto, a aprendizagem de fato. Evitivamos
dar respostas prontas, pois o objetivo de um programa de formagdo deve ir além das receitas e
propiciar que os alunos/educadores sejam capazes de ressignificar sua pratica por meio do
referencial teérico adotado e suas implicacoes.

Nossa fun¢@o na supervisdo era investigar como estava sendo aplicada a teoria que era
estudada no curso, a0 mesmo tempo em que usadvamos nossas observacoes para reformular as
aulas, ou mesmo, voltar a algum ponto que ndo havia sido bem compreendido.

Era preciso ter cautela ao chegar nas institui¢des, pois ndo queriamos que nos vissem
como “fiscais”, ou aqueles que vao criticar, julgar e avaliar, mas sim, que percebessem que nossa
intencdo era de ajuda-los. Ao chegarmos nas institui¢des, perguntdvamos se podiamos ir as salas.
Nas primeiras visitas, havia um certo constrangimento que se transformou em seguranga com o
passar das aulas e das supervisoes.

Cabe ao supervisor conquistar a confianga dos educadores, mostrando qual € o seu papel e
o objetivo do seu trabalho. Dessa forma, consideramos necessario explicar o motivo das visitas,
definir-lhes os objetivos e as responsabilidades. Procurdvamos enfatizar o quanto caminharam, as
mudancas que observdvamos, a0 mesmo tempo em que apontivamos o que ainda deveria
melhorar.

Frente as dificuldades que nos apresentavam como, por exemplo, planejar atividades que
envolvessem o conhecimento fisico e que ndo se limitassem a “mistura de tintas e a massa de
modelar”, tentdvamos incentiva-los ao mostrar-lhes que nao existem receitas, que era preciso
inovar e juntos buscdvamos outros caminhos com os quais alcancadssemos 0s mesmos objetivos,
como, por exemplo: a culindria e as experimentagdes que esta atividade propicia.

A cada supervisdo, apds a visita e as trocas de idéias com os educadores, propinhamos
metas a serem cumpridas para 0 més seguinte.

Quando os acordos firmados ndo eram cumpridos discutiamos sobre a necessidade e o
objetivo dos mesmos. Como exemplo temos as fichas e cartazes para a organizagdo do trabalho
didrio, as quais ndo eram usadas em uma das classes do maternal (criancas de 3 anos). Os

educadores relatavam ndo ter tempo para confecciond-las e, quando faziam a roda inicial,
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combinavam, oralmente, as atividades que seriam realizadas naquele dia. Naqueles momentos
por meio de questionamentos, retomavamos a necessidade das fichas a fim de orientarem o dia
das criancas e a importancia desses materiais concretos, dispostos em ordem cronoldgica, para
auxilid-las na compreensdo do tempo e na seqiiéncia das atividades. Apds a conversa,
estabeleciamos um novo acordo para que os educadores procurassem implantar tal mudanca.
Como o tempo de supervisdo (4 horas /més) para cada institui¢do, era pouco e como sabiamos
das dificuldades e das necessidades dos educadores durante o curso, cridvamos oportunidades
para retomar a discussdo novamente sobre esses materiais para a organiza¢do do trabalho didrio.
Quando necessario, faziamos o mesmo com os demais contetidos.

E preciso ressaltar outro aspecto quanto 2 dificuldade que temos de compreender uma
teoria tdo complexa como o construtivismo e suas implicagdes para o trabalho pedagégico.
Temos consciéncia de que nenhum curso ou metodologia garante aos educadores uma prética
coerente com os pressupostos estudados, e que, para tal € necessario que eles acreditem nesses
principios e que tenham vontade para trabalhar de acordo com os mesmos. E preciso a aceita¢io
do que foi estudado e uma ressignificagdo da propria pratica. Compreendemos que os cursos sao
condi¢des necessdrias as aprendizagens e as trocas entre os educadores, mas ndo podemos dizer
que sao suficientes. Na discussdo final, voltaremos ndo s6 a tratar do curso de formacdo assim
como do acompanhamento por meio das supervisdes, e discutiremos ainda seus avancos e

limitagdes a luz dos dados analisados.
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CAPITULO III
O CONSTRUTIVISMO e a CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO

Os dois capitulos que se seguem referem-se a fundamentagdo tedrica que embasa esta
pesquisa e, guardando as devidas proporcdes relacionadas a caracterizacdo da amostra, foram
alguns temas desenvolvidos no decorrer do curso de formacdo para os educadores de creche
(PROFCEI).

Sabemos que toda prética pedagdgica implica uma teoria que a fundamenta, inclusive a
dos formadores que participaram desta pesquisa. Abordamos, neste capitulo, assuntos que tratam
da construc@o do conhecimento, e damos maior énfase a teoria epistemoldgica de Jean Piaget que
fundamenta o programa.

O ser humano desde o seu nascimento busca conhecer o “mundo”e se adaptar a ele.
Segundo Pecotche (1965, p.50), “o saber € a razdo de ser da existéncia do homem na terra, a
primeira e a Ultima de suas tarefas”. Nao hd comeco absoluto. Estaremos caminhando pela vida,
agindo, interagindo, modificando e nos transformando em nossa caminhada.

Como se dd esse processo? O que acontece com os bebés?

Para responder questdes como essas vemos a necessidade de recorrer aos estudos
epistemoldgicos, ciéncia que estuda a natureza, possibilidade e processos de construcdo do
conhecimento.

As correntes epistemoldgicas, por meio de suas concepcdes buscam explicar como se da a
constru¢do do conhecimento humano e sua evolucao até a fase adulta. Entre essas concepg¢oes,
abordaremos as trés principais.

Segundo a corrente empirista, a crianga ao nascer ¢ uma ‘“Tabula Rasa”, na qual as
experiéncias vao se inscrevendo. Para Mantovani de Assis (2000, p. 48), segundo essa
concepc¢do, “A mente da crianga seria uma espécie de cera virgem na qual as impressdes captadas
através dos sentidos seriam progressivamente impressas”.

Para os empiristas, o conhecimento, idéias e conceitos, provém de uma informacao
sensorial transmitida do exterior para o interior do sujeito através dos sentidos. Dessa forma, a

atividade do sujeito tem um papel insignificante em sua aquisi¢ao.
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De acordo com essa corrente, a percep¢do propicia um registro puro e imediato da
realidade e, ao captar, varias impressdes exteriores, a mente extrairia o que hd de comum entre
elas, chegando a aquisi¢do de conhecimentos.

Dessa concepgdo epistemoldgica, surge uma prética docente evidenciada no papel do
professor ao transmitir seus saberes aos alunos que se tornam receptores passivos das
informacdes e experiéncias narradas. A palavra é monopdlio do professor e o conhecimento €
transmitido ao aluno, ndo importa o nivel de abstracdo em que ele se encontra. Nesse sentido, o
sujeito € determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico e social como menciona o texto

abaixo:

Sob esta matriz tedrica o ensino é encarado como transmissdo de conteudos,
informacdes, fatos e a aprendizagem se afigura como c6pia do que foi ensinado,
como emissdo de respostas aos estimulos apresentados. Sobre o professor - o
conhecimento que possui e o0s materiais de ensino que utiliza recai
acentuadamente a responsabilidade acerca da aprendizagem (FORTUNA, 1997,
p. 28).

Os mecanismos diddticos pedagdgicos de tal concep¢cdo ocorrem, principalmente, por
oferecerem dados sensiveis a percepcdo e a observacdo dos alunos, ao presentar-lhes objetos,
figuras, filmes e experimentacdes por meio de demonstracoes.

A aprendizagem consiste em registrar a explicagdo do professor, e quando o aluno ndo
aprende, ou seja, ndo reproduz o que lhe foi transmitido, o educador, na maioria das vezes, € tido
como incompetente, ou o aluno € desatento e ndo presta atencdo. Diante de tal fato, o erro é
considerado pejorativo e cabe ao professor evidencia-lo ao aluno, na suposi¢ido de que o efeito
negativo de uma associacao indesejdvel possa assegurar a eliminacao dele.

Existem perguntas para conduzir o raciocinio da crianga e o resultado que se espera € a
repeticdo de informagdes. Os conteidos e suas aquisi¢des sdo tratados, isoladamente, das
questdes mais faceis para as mais dificeis. Os procedimentos mais comuns s3o os exercicios de
memorizagdo e as repeticoes.

Segundo Becker (1994,p.90)
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O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o que ele sabe,
ndo importando o nivel de abstragdo ou de formalizacio, pode ser transferido
ou transmitido para o aluno. Tudo o que o aluno tem a fazer é submeter-se a
fala do professor: ficar em siléncio, prestar atencdo, ficar quieto e repetir tantas
vezes quantas forem necessdrias, escrevendo, lendo, etc., até aderir em sua
mente, 0 que o professor deu.

Outra corrente epistemoldgica € o inatismo ou apriorismo, para o qual as idéias sdo inatas
ou conceitos “a priori”, anteriores a experi€éncia que lhes propicia apenas a oportunidade de se

manifestarem. Mantovani de Assis (2000, p.49) escreve:

os racionalistas admitem a existéncia de “idéias inatas” ou conceitos “a priori”
anteriores a experiéncia que lhes propicia apenas a oportunidade de se
manifestarem. De acordo com essa corrente epistemoldgica as nogdes de
nimero, espago, tempo, causalidade, etc. sdo pré-formadas no sujeito e ndo sao
elaboradas em fungdo da experiéncia. Essas categorias do ‘“pensamento ou
“formas”, ou ainda “estruturas do pensamento” sdo inatas e se impde a
experiéncia na qualidade de condicdes prévias do conhecimento. E aplicando
essas categorias ou estruturas a experiéncia, que o sujeito organiza e conhece a
realidade.

A autora ainda ressalta que “a interpretagdo racionalista acentua o papel do sujeito no
processo de aquisi¢do do conhecimento em detrimento do papel da informacdo captada por meio
dos sentidos”. O aluno ja traz um saber que precisa apenas trazer a consciéncia. Desse modo a
énfase ¢ dada a transmissao de verdades do professor ao aluno e ndo se levam em consideracio as
idéias espontaneas e as estruturas das quais o sujeito dispde para conhecer.

O papel do professor € o ndo-diretivismo; o aluno aprende por si mesmo. Para o educador,
tudo estd previsto no aluno e basta um minimo de exercicio para que se desenvolvam suas
habilidades, misculos e assim também quanto aos conhecimentos. As a¢des espontineas fardo a

crianga transitar por fases do desenvolvimento cronologicamente fixas.

Fortuna (1997, p.29) ressalta que, para esta corrente;

o conhecimento deve vir a tona, brotar, ou o professor tem que puxar por ele (o
aluno), assim como meu filho puxou ao pai e ao avo, pois é ruim das idéias/tem
cabeca fraca e aquele aluno ja nasceu sabendo, ou nio d4 para a escola.
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Existem um preconceito e uma certa acomodacao frente a dificuldades que os alunos
possam apresentar, considerando como absoluto o déficit herdado, que, na maioria das vezes,
leva a marginalizagdo, como, por exemplo, ao dizer que a criangca apresenta determinada
caracteristica como a agressividade, porque o pai j4 foi preso por furto ou agressao.

Os inatistas tém a linguagem como ponto principal da aquisicdo dos conhecimentos. As
constatagdes empiricas sao desnecessdarias, e os conceitos sao adquiridos por meio de explicagdes
verbais.

Segundo Delval (1998, p.35),

E sobremaneira importante a oposi¢do entre o que é denominado empirismo e o
racionalismo. Essas posi¢cdes datam, em suas linhas gerais, do século XVII,
quando os filésofos ingleses sustentaram que o conhecimento baseava-se
principalmente na experiéncia, e por isso foram chamados empiristas, enquanto
que os filésofos continentais defendiam que o conhecimento tinha como
fundamento, pelo menos em grande parte, a razdo, e por isso foram chamados
de racionalistas. O empirismo foi elaborado por filésofos como Locke,

7

Berkeley e Hume, enquanto que o racionalismo é obra de filésofos como
Descartes, Malebranche, Spinoza e Leibnitz. Vinculada ao racionalismo
aparece a posicdo idealista, defendida principalmente por filésofos alemaes
como Kant e Hegel, entre outros.

Essas concepgdes influenciam e fundamentam a pritica de muitos educadores que
acreditam, como dissemos anteriormente, que a construcdo do conhecimento se dd de forma
empirica, ou seja, através das experiéncias exteriores ao sujeito, ou de forma racionalista na qual
0 sujeito trdz consigo os conhecimentos prévios que precisam ser apenas despertados, apesar de
nem sempre ter consciéncia disso. Para o trabalho de formagdo de professores, esse conhecimento
€ necessdrio para que possamos compreender o processo de construcdo de conhecimento dos
alunos-educadores bem como suas crengas, idéias e valores a respeito da educagio.

A terceira proposta que supera as outras concepcdes € baseada na concepgdo
epistemoldgica de Jean Piaget. Podemos citar como representantes dessa corrente: Chiarottino

(1994), Domingues de Castro (2001); Mantovani de Assis (2000); Lino de Macedo (1994);
Fernando Becker (1993); Juan Delval (1998), dentre outros.
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Segundo as pesquisas de Piaget, o sujeito conhece o mundo que o rodeia a partir de sua
interacdo (sujeito-objeto do conhecimento). Nesse processo, sujeito e objeto sdo faces de uma
mesma moeda ou dois pdlos dentro de uma mesma totalidade.

Para Franco (2002, p.15),

A interagdo ndo é, portanto, um processo de “toma l4-di-cd”. SO pode ser
entendida como um processo de simultaneidade e, portanto de movimento entre
dois pdlos que necessariamente se negam, mas que, conseqiientemente, se
superam gerando uma nova realidade.

Nessa perspectiva, o ser humano renasce a cada descoberta, cria e se refaz em suas agdes
e pensamentos. Nesse ritual dialético, o homem se constréi desde o seu nascimento até o fim de
seus dias.

A construcdo do conhecimento se da pelo processo de equilibracdo, que permite ao sujeito
mudar de estados de equilibrio aproximados para outros, qualitativamente diferentes, passando
por muitos desequilibrios e reequilibragdes.

Para Piaget (1977, p.11) “O desenvolvimento, portanto, € uma equilibracdo progressiva,
uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior”.
Existem dois processos fundamentais, que sdo componentes de qualquer equilibrio cognitivo: a
assimilacdo, que € a incorporacdo de um elemento exterior (objeto, idéia, acontecimento, etc)
num esquema motor ou mental do sujeito, e a acomodacdo, que é a necessidade em que o
organismo se encontra de considerar as particularidades préprias dos objetos a serem assimilados,
modificando, assim, seus esquemas ou estruturas. Podem-se exemplificar tais processos quando
uma crianca de dois anos, durante o banho, tenta pegar o sabonete que caiu no chio e nao o
consegue, tenta entdo adaptar-se as resisténcias que o objeto “sabonete” impde por estar molhado,
ser escorregadio, etc. Quando apds vdrias tentativas, a crianca consegue segurar com as duas
maos o sabonete e trazé-lo para si, podemos considerar que houve uma acomodacdo, ou seja, o
sujeito modificou os seus esquemas de pegar, para conseguir €xito em sua atuacao.

Becker (1994, p.93), explica que

o conhecimento tem inicio quando o recém-nascido age assimilando alguma
coisa do meio fisico ou social. Este conteudo assimilado, ao entrar no mundo do
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sujeito, provoca, ai, perturbacdes, pois traz consigo algo novo para o qual a
estrutura assimiladora ndo tem instrumento. Urge, entdo, que o sujeito refaca
seus instrumentos de assimilagdo em funcdo da novidade. Este refazer do
sujeito sobre si mesmo é a acomodacio. E este movimento, esta agio que refaz
o equilibrio perdido; porém o refaz em outro nivel, criando algo novo no
sujeito. Este algo novo fard com que as proximas assimila¢des sejam diferentes
das anteriores, sejam melhores...

Nessa interac¢do entre o sujeito e o objeto do conhecimento, da-se a adaptagdo, na qual o
sujeito imprime modificagdes no objeto e, a0 mesmo tempo, € modificado por este.

Todo organismo vivo busca a sua adaptacdo ao meio em que estd inserido e produz
modificagdes nesse ambiente. Todo esquema assimilador tenta incorporar a si proprio os
elementos externos que sao compativeis com sua natureza. Nesse processo, a atividade do sujeito
torna-se essencial. Assim, a crianga assimila quando pega; joga; bate; abre; fecha; aperta; evoca;
representa e explora o que a interessou. Ocorre também que o objeto a ser assimilado impde
resisténcias ao sujeito que o explora, e este, num esfor¢co de se adaptar as imposi¢cdes do objeto,
modifica seus esquemas ou os reorganiza para se adaptar a nova situagao. Quando um bebé de
nove meses tenta pegar cubinhos de mamao que estdo em um prato ao seu alcance e tenta leva-los
a boca, precisa se adaptar a essa forma de pegar, que € diferente de o fazer com um chocalho ou
um bastdo de madeira, j4 que o mamao, por estar picado em cubos e ser macio, impde sua
resisténcia ao sujeito. A acomodacao consiste, entdo, no processo de reorganiza¢ido dos esquemas
existentes ou constru¢cdo de novos esquemas.

Nessa “danga” para “conhecer”, sujeito e objeto se modificam, completam-se: o sujeito,
enquanto investigador e criador de novos esquemas, € o objeto que lhe oferece suas
caracteristicas, a0 mesmo tempo em que este vai sendo enriquecido por quem o explora.

Para Piaget (1977, p. 15),

assimilando assim os objetos, a acdo e o pensamento sdo compelidos a se
acomodarem a estes, isto &, a se ajustarem por ocasido de cada variacdo
exterior. Pode-se chamar de adaptacio ao equilibrio destas assimilagcOes e
acomodacgdes.
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Na construcao do conhecimento, o objeto ndo € somente uma “coisa”’, mas algo que incita
a acdo, que mobiliza o sujeito, que o desequilibra. O objeto é a mediagcdo entre o sujeito que se

constroi a partir dessa interagao.

Segundo essa perspectiva, os desequilibrios sdo meios para o desenvolvimento, pois
comportam um fator motivacional, que impulsiona a ac¢do na busca de reequilibracdes
especificas. O desequilibrio ndo se encontra nos “objetos” e, sim, na falta de ajustamentos entre
sujeito e objeto. E na assimetria entre afirmacdes e negacdes que surgem as perturbagdes.

Piaget (1977, p.23), considera que “os desequilibrios sdo fontes de progresso no
desenvolvimento dos conhecimentos, pois s6 os desequilibrios obrigam um sujeito ultrapassar o
seu estado atual e procurar seja o que for em direcdes novas”.

Percebemos, portanto, a importancia do meio para a constru¢do do conhecimento. Quanto
mais o meio for rico e diversificado e criar situagdes e experi€éncias que desequilibrem, mais a
crianca ou o adulto se desenvolvem. Para o construtivismo, esse processo de constru¢do do

conhecimento é extremamente dindmico e promotor de conhecimentos futuros.

Piaget (1977, p.46) considera ainda que,

o equilibrio ndo é de modo nenhum um ponto de paragem, porque uma
estrutura concluida pode sempre dar origem a exigéncias de diferenciagdes em
novas subestruturas ou a integra¢des em estruturas mais amplas. A razdo desta
melhoria necessaria de qualquer equilibrio cognitivo é entdo que o processo de
equilibracio como tal provoca de maneira intrinseca uma necessidade de
constru¢do e, portanto, de ultrapassagem, em virtude do préprio fato de s6
assegurar uma certa conservacdo estabilizadora no interior de transformacdes
das quais esta conservacdo constitui apenas a resultante: por outras palavras,
compensacao e construcio sdao sempre indissocidveis.

Para se desequilibrar, é necessdrio que ocorram as perturbacdes que podem ser de
oposi¢do as acomodagdes ocasionadas pela resisténcia do objeto do conhecimento, ou por lacunas
que deixam necessidades insatisfeitas. Somente existem lacunas quando se trata de um elemento
de que o sujeito precisa para resolver um problema que o incita e que ainda nao foi resolvido, por

falta de esquemas de acdo ou mentais que garantam a aprendizagem.
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Nem toda lacuna corresponde a uma perturbagao. Para ser perturbacdo, o objeto deve ser
significativo para o sujeito, ser assimildvel, se ndo o mesmo o despreza, e nao ha modificacdes ou
construcio de novos esquemas.

Desta forma da-se o desenvolvimento cognitivo que, segundo a epistemologia genética de
Jean Piaget, passa por estdgios seqiienciais e com caracteristicas especificas determinadas pelas
estruturas que se fecham em totalidades, a0 mesmo tempo em que se encontram abertas as trocas
com o0 meio fisico e social.

Macedo (1994) esclarece que existem trés tipos de estruturas, nas quais a evolucio da
inteligéncia esta orientada.

Estrutura de ritmo, que assegura as interacdes do sujeito principalmente no comeco da
vida, incluindo os reflexos, os movimentos espontaneos e globais do organismo. Estas sdo
ciclicas, ou seja, se repetem sem modificagdes, para que se consolidem os esquemas. As
estruturas de ritmo se caracterizam pelas reacdes circulares sensério-motoras.

As estruturas de regulagdes sucedem as estruturas de ritmo e implicam em regulacdes das
acoes do sujeito, ou seja, uma acao posterior é sempre modificada para ser corrigida ou apenas
retomada de forma diferente. As regulacdes caracterizam-se por uma semi-reversibilidade,
considerando o efeito progressivo das corre¢des ou esforcos necessarios ao aprimoramento das
acOes perceptivas e pré-operatorias.

A terceira e ultima das formas de inteligéncia sdo as operacdes, onde as regulagdes
alcancam uma reversibilidade completa. As operagdes sdo agdes, mas com caracteristicas bem
diferentes das ac¢des fisicas ou motoras, pois a reversibilidade possibilita as acdes em
pensamento, o que amplia sobremaneira as possibilidades de investigacdo e apropriacdo de
conhecimentos pelo sujeito.

Portanto, o sujeito desde o seu nascimento e por meio de estimulacdes adequadas
propiciadas pelo meio em que se encontra inserido, se reorganiza internamente construindo e
reconstruindo suas estrtuturas e se desenvolvendo.

Piaget (1982) mostra que o desenvolvimento do sujeito passa por quatro periodos
fundamentais: sensério-motor, pré-operatorio, operatorio concreto e operatério formal.

Sensério-motor (zero a dois anos aproximadamente) - para a crianga de 0 a 2 anos, a

inteligéncia comeca a ser construida por uma amplia¢do constante dos esquemas reflexos inatos
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(sugar, ver, pegar...). Com exercicio, esses esquemas se transformam em esquemas de acdo, que
sa0 modos de agir generalizados que o bebé usa para conhecer e explorar o mundo que o cerca e
conhecer a si mesmo. E o periodo da inteligéncia pritica, rico em construcdes efetivas e
descobertas.

E dividido em seis subestigios: de 0 a 1 més, destinado a consolidacio dos reflexos
inatos; de 1 a 4 meses; quando ocorrem as reagdes circulares primdrias, ou seja, o bebé se volta
para a descoberta do proprio corpo e a possibilidade de movimentos de bracos e pernas; de 4 a 8
meses; reacdes circulares secunddrias, quando o bebé se volta para os acontecimentos fortuitos
provocados no ambiente a sua volta e ocorre a coordenacio da visdo com a preensdo; de 8 a 12
meses, ocorrem os primeiros atos da inteligéncia prética, busca de fins utilizando esquemas
conhecidos como meios; de 12 a 18 meses, destina-se a descoberta de novos meios por
experimentacdo ativa e diferenciacdo dos esquemas conhecidos e de 18 a 24 meses, € uma fase
em que a crianga inventa novos meios por combinacdo mental e se da o inicio da representacao.

Pré-operatédrio (dois aos sete anos aproximadamente) — nesse periodo, a vida da crianca se
amplia grandemente, com o advento da fun¢do simbdlica a qual consiste na capacidade de
representacdo, evidenciada por suas manifestagdes, como: imitagdo, imagem mental, desenho,
jogo simbdlico e linguagem. Nesse momento, ndo € mais necessdrio atuar concretamente sobre a
realidade, visto que a crianca pode fazé-lo também em pensamento por meio de simbolos e
signos. Entdo a crianca € capaz de antecipar e reconstituir, no plano mental, suas a¢gdes no plano
fisico. A linguagem traz uma grande mobilidade em suas acdes e experiéncias fisicas e sociais. A
estrutura pré-operatéria € rigida, ndo permite a mobilidade de pensamento e a coordenacdo de
pontos de vista. Suas principais caracteristicas sdo o egocentrismo, o animismo, o artificialismo e
o realismo. Esse periodo se caracteriza pela falta da reversibilidade, que possibilita a mobilidade
do pensamento no sujeito.

Operacdes concretas (sete a onze anos aproximadamente) — a crianca, nesse periodo,
apresenta uma certa mobilidade em seu pensamento devido a reversibilidade. Essa caracteristica
permite a crianga colocar-se no ponto de vista do outro, realizar acdes mentais, compreender e
organizar melhor a realidade a sua volta. Existe assim uma légica de classes, de relagdes e
nimeros o que confere a crianca uma maior independéncia e possibilita-lhe uma maior atuacdo

no meio intelectual e social. No entanto, a crianga opera sobre os objetos manipuldveis, ou
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situagdes que, para ela, sejam concretas. Dependendo das interacdes e solicitagcdes do meio, a
crianca se livra das relagdes com os objetos manipuldveis, e pode operar, também, em
pensamento e hipdteses.

Operacdes formais (a partir dos onze anos aproximadamente) — a caracteristica desse
periodo € a possibilidade de raciocinar sobre hipéteses, quando o adolescente nao estd mais preso
ao concreto e a suas experiéncias. A sua capacidade de pensar se amplia consideravelmente. O
seu pensamento ganha maior possibilidade e, frente a um problema, é capaz de buscar vérios
caminhos para alcancar um objetivo. Surge neste periodo o que Piaget chama de pensamento
hipotético-dedutivo, o qual consiste em operar mentalmente, através de hipéteses, além de tornar-
se capaz de operar sobre relacoes.

Os estdgios do desenvolvimento sdo estruturas que se fecham em ciclos (capazes de
determinadas atuacdes), e que se acham, ao mesmo tempo, abertas as trocas estabelecidas com o
meio fisico e social. As estruturas s@o seqiienciais, hierdrquicas, irreversiveis e se integram. Uma
estrutura uma vez construida, ndo ha regressdes. Por exemplo, uma vez adquirida a nocao de
conservagdo da substancia, jamais a crianga deixard de admiti-la em quaisquer circunstancia.

Este conhecimento é necessdrio para quem trabalha com educacgdo, pois, ao conhecer
caracteristicas e possibilidades da crianca em cada estdgio, o educador terd maiores condicdes de
oferecer-lhe estimulos adequados a seu desenvolvimento e possibilitar-lhe outros meios para que
supere suas dificuldades. Os estidgios sensOrio-motor € o inicio do pré-operatorio serao
aprofundados posteriormente, visto que o publico alvo da pesquisa sdo os educadores das
criangas de zero a trés anos de idade.

Piaget (1982), considera que ha quatro fatores que interferem no processo de
desenvolvimento:

e maturacdo: consiste na parte bioldgica do sujeito, na maturacdo do sistema
nervoso e indica a possibilidade ou alcances do sujeito frente a construcdo de
novas estruturas. Esse fator oferece as condi¢des para que o sujeito possa
responder as necessidades do meio;

e experiéncias com o meio fisico: sdo aquelas que provocam assimilacdo e
acomodacdo, o que resulta em mudanga cognitiva (mudanca nas estruturas ou

esquemas) e requer interagao com objetos;
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¢ influéncia do meio social: intercambio de idéias e trocas com outras pessoas. Para
se viver em sociedade, € preciso conhecer seus mecanismos, regras, valores
préprios de sua cultura, a histéria e costumes do seu povo;

e eqiiilibracdo: € o processo de equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacdo, um
mecanismo de auto-regulacdo necessdrio para assegurar uma eficiente interagdo do
sujeito com o meio ambiente, e que organiza os outros trés fatores.

Em sintese, pode-se dizer que, para a epistemologia genética, o conhecimento ¢é
decorrente de um processo interno continuo, € o sujeito € a peca principal desse processo de
busca e apropriacdo. Para que o processo de desenvolvimento e aprendizagem aconteca, todos os
aspectos precisam ser levados em consideracdo, ji que, para aprender, € preciso que se
disponham de esquemas que reconhecam o objeto a ser aprendido, e que o “conteido” faca
sentido para as criangas, que implique algo util e necessdrio para a vida das mesmas.

Delval (1998, p.54) ressalta que,

O desenvolvimento €, pois, um processo geral, produto da inter-relacao de
diversos fatores, um dos quais € a influencia do ambiente. A formacao de novas
respostas, a mudanca de condutas, precisam ser vistas como um aspecto que
depende desse processo geral e que estd subordinado ao mesmo. Somente
quando existem as estruturas necessarias é possivel a aprendizagem de uma
nova resposta, e a formacdo dessa ndo € mais do que o aspecto visivel, a ponta
do iceberg, do processo subjacente que € o processo de desenvolvimento.

Pode-se considerar que existe uma relacdo intrinseca entre aprendizagem e
desenvolvimento e que a aprendizagem se refere a conteidos especificos, ao tempo em que o
desenvolvimento € responsavel pelo progresso geral do sujeito.

Dessa forma, a crianga precisa de estruturas anteriores para assimilar o objeto do
conhecimento. Nesse sentido, a aprendizagem possibilita o desenvolvimento e este,
aprendizagens cada vez melhores e mais elaboradas.

Faz-se necessdrio conhecer bem o processo de desenvolvimento das criangas, ouvi-las,
observé-las em suas acdes espontineas, para “a luz da teoria” atender as suas necessidades e

curiosidades.
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Para o construtivismo, a afetividade € a energética da acdo, € o fator intrinseco que motiva
as criangas a buscarem solu¢do para os seus pequenos problemas e encontrar suas proprias
respostas.

Segundo Mantovani de Assis (2000, p.124),

No estdgio sensério-motor o sucesso ou o fracasso das acgdes da crianca
influenciam as suas ag¢des seguintes. Isso ocorre de tal maneira que enquanto o
sucesso gera a confianga, o fracasso angustia e diminui a confianca. Encontram-
se pois, no estigio sensério-motor as raizes destes que sdo, no nivel das
representagdes os sentimentos de superioridade e inferioridade.

Para a autora, as agOes das criangas, que sdo motivadas pelo interesse precisam, na
maioria das vezes, leva-las ao éxito, visto que estao construindo um conceito de si mesmas. Além
disso, os fracassos, ao diminuir-lhes a confianga, fazem com que diminuam as tentativas e as
experimentacoes da crianga pequena.

Sob o nivel representativo Mantovani de Assis (2000, p.125) ainda ressalta que,

0 sentimento que a crianca experimenta é duradouro e ultrapassa as situagdes
perceptivas atuais, tornando-se mais ou menos permanente. Esse sentimento
duradouro dd lugar a um valor, a uma valorizagdo durdvel, pelo fato do
individuo ser levado a julgar-se a si mesmo “como um todo”, em oposi¢ao as
valorizagdes das acOes particulares e atuais, caracteristicas do periodo sensorio-
motor. A crianga pré-operatéria passa entdo a julgar-se superior ou inferior aos
outros.

Nesse sentido, precisamos evitar que as criangcas experimentem o fracasso, pois este gera
nelas um sentimento de inferioridade, como por exemplo, ao colocarmos objetos interessantes
para um bebé de 5 meses, fora do alcance dele, ja que ainda ndo consegue se deslocar para
alcanca-lo. Para um bebé que ainda nio engatinha ou se arrasta, essa acio serd impossivel de ser
realizada e, conseqiientemente, levard ao fracasso. As atividades que levam ao fracasso sdao
aquelas em que a crianca ainda € incapaz de realizar por mais que se esforce, ndo possuindo
esquemas que tornem possivel uma assimilagao.

Pelo contrdario é importante ajudéd-las a confiarem em suas agdes, a ousarem, a

experimentarem sem medo de cometer erros; devem, no entanto, ser atividades e ou situagdes
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possiveis, de forma que os pequenos consigam realizd-las, passando por algumas acomodacdes.
Entendemos que os erros, diferentemente de acdes que sejam impossiveis para a realizagdo das
criancas, devido ao grau de dificuldade, fazem parte do processo de construcio dos
conhecimentos e devem, portanto, ser tratados como naturais e necessarios as aprendizagens.

As aprendizagens das criangas diferem da aprendizagem de um adulto, porque os
pequenos, a0 mesmo tempo em que aprendem, estdo construindo seus instrumentos intelectuais,
que serdo os responsdveis pelo progresso na vida presente e futura deles.

Segundo Piaget (1982), as fases do desenvolvimento infantil sdo continuadas e
seqlienciais, ou seja, todas as criangas seguem as mesmas fases de desenvolvimento; o que as
diferencia, porém, sdo os estimulos recebidos do ambiente em que estdo inseridas, ou seja, quanto
mais estimulos adequados elas receberem, quanto mais oportunidades tiverem de descobrir e
inventar, maiores serdo as suas possibilidades.

Para DeVries (2004, p.50), as melhores maneiras de promover a constru¢do do
conhecimento pelas criancas sdao “Despertar o interesse delas, inspirar a experimentagcdo ativa
com todos os erros e tropecos necessarios e estimular a cooperacao entre os adultos e as proprias
criangas”.

Segundo a autora, a educacdo construtivista pode ser resumida nessas trés palavras:
interesse, experimentacdo e cooperagdo. Tais caracteristicas estdo contidas nos seguintes
principios de ensino: criar uma atmosfera socio-moral cooperativa; atrair o interesse das criangas;
ensinar de acordo com o tipo de conhecimento envolvido; escolher um conteddo que instigue as
criangas; incentivar o raciocinio da crianga; oferecer o tempo adequado para a crianga investigar
e se envolver profundamente e, ainda, fazer a conexdo entre a documentagdo e a avaliacdo

utilizadas com as atividades curriculares.

No préximo capitulo, serdo abordadas a praxis pedagdgica coerente com os principios
supracitados e a importancia dos mesmos para o processo de constru¢do do conhecimento pela

crianca pequena.
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CAPITULO IV

A EDUCACAO DA CRIANCA DE ZERO A QUATRO ANOS

1- A CRIANCA DE ZERO A DOIS ANOS

Neste capitulo, pretende-se abordar as caracteristicas da criangca nos estdgios sensorio-
motor e inicio do pré-operatdrio, os quais correspondem aos niveis de desenvolvimento dos
sujeitos que participam da pesquisa, bem como estabelecer algumas implicagdes pedagdgicas
sobre o trabalho das creches. Apesar de faixas etdrias proximas, as criancas de 0 a2 ede 2 a4
anos apresentam caracteristicas de desenvolvimento bastante diferentes, necessitando, portanto,
de se realizar um trabalho pedagdgico que atenda as caracteristicas de cada faixa. A proposta de
apresentar simultaneamente as implicacdes, fundamentando-as teoricamente, contribui para a
compreensdo de como e o porqué agir, tornando-se um fazer alicercado numa teoria
epistemoldgica, em como € a crianga € quais as suas necessidades.

As atividades didrias e a rotina dessas criancas na creche sdo, muitas vezes, semelhantes
enquanto estrutura, porém diferem nas acdes e nas intervengdes. Assim, apresentaremos, tanto ao
discorrer sobre as criancas de 0 a 2 quanto sobre as de 2 a 4 anos, aspectos da rotina didria dos
pequenos, que sdo fundamentais ao seu desenvolvimento. Devido as diferencas supracitadas, ndo
abordaremos necessariamente 0os mesmos elementos para as duas faixas etarias.

O capitulo estd subdividido em duas partes: 1- as criancas de 0 a 2 anos, aspectos tedricos
e implicacdes e 2- as criancas de 2 a 4 anos, aspectos tedricos e também as implicacdes
pedagdgicas decorrentes dessa teoria.

Toda crianca em condi¢cOes normais nasce com possibilidades e habilidades a serem
desenvolvidas. Desde os primeiros dias, com os primeiros reflexos de sugar, pegar, ouvir e ver, o
bebé vai explorando o mundo que o cerca e utiliza, para tal, essas condutas iniciais. Esses
reflexos, apds serem exercitados, podem ser generalizados para situagdes semelhantes. O bebé

que aprende a sugar generaliza essa acdo para todo o objeto que se aproxima de sua boca, a fim
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de conhecé-lo. Essa capacidade decorre do exercicio dos reflexos que para Piaget (1982, p.14)
consiste:

No tocante aos reflexos do recém-nascido, disso resulta que aqueles que
apresentam uma importancia especial para o futuro (os reflexos de suc¢do, ou o
reflexo palmar, que serd integrado na prensao intencional ulterior) dao lugar ao
que um de ndés denominou “‘exercicio reflexo”, isto é, consolidagdo por
exercicio funcional.

O bebé usa do reflexo de sugar e, por meio de seu exercicio, aperfeicoa-o e chega a um
“saber sugar”. Assim, ao exercitar os seus reflexos, que sdo suas condutas inatas, o bebé os
aprimora até que se tornem esquemas de agao.

Para Piaget (1982, p. 15) “um esquema é uma estrutura ou a organizacdo das acdes, as
quais se transferem ou generalizam no momento da repeticdo da agdo, em circunstancias
semelhantes ou andlogas.”.

Com poucos dias de vida, em suas pequenas interagdes com o mundo, vao se
consolidando os esquemas, e estes, com o uso, vao se aperfeicoando e se ampliando e
possibilitam novas acdes e exploragdes.

O periodo sensério-motor € o periodo das acgdes, isto €, da inteligéncia pratica na qual as
criancas utilizam as acdes para conhecerem o mundo, explord-lo, interpretd-lo e, também, para
resolverem seus problemas. A fim de se adaptarem ao mundo, os pequenos usam as percepcoes
auditiva, visual, tatil e gustativa, para receberem as informagdes do meio; utilizam-se dos
reflexos e esquemas que possuem, como: O sugar, pegar e ver, para atuarem, e, para transmitirem
informacdes as pessoas, usam do choro, sorriso e emogdes. O periodo sensério-motor € dividido
em 6 subestdgios. Nesse periodo, acontecem as reagdes circulares que, segundo Lupianez (1998,
p. 61) “constituem a repeticao de um ciclo de a¢des que estdo sendo adquiridas e que no principio

se produzem por acaso. Repetem-se muitas vezes até que essas acdes se consolidem.”

O primeiro subestagio vai de 0 a 1 més e € caracterizado pelos exercicios e consolidacao
dos reflexos. A crianga exercita os reflexos inatos para aprender a usd-los e, mais tarde, a
combind-los. Segundo Flavell, (1996, p. 89) “o comportamento reflexo do primeiro més ja

contém as origens imprecisas das invariantes funcionais — a organizagdo, a assimilacdo e a
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acomodacao que persistirdo como constantes funcionais durante todo o desenvolvimento”. Neste

subestdgio, as invariantes funcionais, assimilagdo e acomodagao sdo essencialmente indistintas.

O segundo, que se encontra de 1 a 4 meses, é destinado a criacao de habitos, ou seja, de
esquemas de agdo. E a descoberta do préprio corpo; o bebé estd voltado para si mesmo e ndo
para a realidade externa. Acontece, entdo, a reacao circular primdria que consiste nas repeticoes
de acdes que tiveram um resultado positivo referente ao préprio corpo como: olhar as maos e por
o dedo na boca. Podemos chama-los de esquemas primarios ou modos de agir generalizados: ver,
pegar, escutar, emitir sons, sugar diferenciado e outros. Existe a repeticdo ndo intencional da
acdo, porque, através dessas repeticoes, consolida-se um esquema novo. Nesse subestigio, ocorre
um inicio de distin¢do entre a assimla¢do e a acomodagdo, pois a crianca consegue modificar
levemente os seus esquemas anteriores em funcao das experiéncias vividas.

Para Piaget (1982, p. 16), no subestdgio trés de 4 a 8 meses, “por volta dos 4 meses e
meio, em média, em que hd a coordenagdo entre a visdo e a preensdo (o bebé agarra e manipula
tudo o que v€ no seu espago préprio”. Tal fato confere uma nova qualidade nas acdes do bebé
que, antes pegava e via isoladamente, mas nio podia pegar o que via. E o periodo das reagdes
circulares secunddrias as quais sdo a repeticdo de um resultado agraddvel produzido
acidentalmente, no meio ambiente, que a crianca tende a manter. Podemos dizer que é o comeco
da permanéncia dos objetos que antes se reduziam a quadros subjetivos que somente existiam
quando estavam dentro do seu campo visual. Para Flavell (ibid, p. 101), “as realizacdes deste
estdgio, consideradas em conjunto, constituem os primeiros passos definidos em direcdo a
intencionalidade ou orientag¢do para um objetivo..., € um estagio de transi¢ao.”

No quarto subestdgio de 8 a 12 meses, o bebé tem uma finalidade prévia, ndo se preocupa
com 0s meios que ird empregar para conseguir realizar a acdo. Para Piaget, (1982) € quando se
observam atos mais completos de inteligéncia prética. Existe a busca de fins com a utiliza¢do dos
esquemas conhecidos como meio; sdo os primeiros atos de inteligéncia pratica, quando o bebg, ao
querer pegar um objeto que estd atrds de uma almofada, retira-a para alcang¢a-lo. Nesse momento,
a crianga combina agdes que j4 sabe fazer e suas acdes ndo sdo mais repetitivas. A crianga nao
desiste, apds tentativas frustradas, de alcancar uma meta, distraindo-se com outra atividade que
descobriu no meio do caminho. Trata-se do ato inteligente que segundo Mantovani de Assis

(2000, p. 39), “nada mais € do que um ato apaz de fazer com que a crianga venga o obstaculo que
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a impedia de pegar o brinquedo que tanto queria. Existe, entdo, a busca de objetos totalmente
ocultos quando os viu desaparecer, mas o bebé ainda ndo leva em consideragao os deslocamentos
invisiveis. Segundo Flavell (ibid, p.107), “é, apenas, quando o comportamento se torna centrado
nos objetos, e em suas inter-relagdes que pode existir a distingdo genuina entre meios e fins que a
intencionalidade pressupde.” Para esse ato de buscar o objeto, que € intecional, a crianga precisa
realizar uma serie de agdes intermedidrias para conseguir o seu objetivo. Outra conduta
importante do subestidgio 4, € que a crianca comeca a perceber os sinais para antecipar os
acontecimentos, por exemplo, quando percebe que um adulto que estd sentado na cama ao seu
lado levanta-se, ela chora antecipando a sua partida.

No quinto subestigio de 12 a 18 meses aproximadamente, a novidade reside na
diferenciacdo dos esquemas conhecidos para se alcancarem os objetivos pretendidos. A crianga
ndo estd mais presa a esquemas conhecidos e busca outros que possam ajudd-la a novas
conquistas. S@o as reagdes circulares tercidrias, ou seja, os experimentos para ver o que ocorre
com os objetos através de tentativas e erros a procura de compreender suas acdes e reagdes. A
novidade das reacdes tercidrias € que as repeticdes ocorrem com variagOes, para ver o que essas
causam no objeto que estd sendo explorado pela crianga. E capaz de inventar esquemas novos
para resolver seus problemas, trata-se do ato inteligente que, segundo Mantovani de Assis (2000,
p- 39), nada mais é do que um ato capaz de fazer com que a crianca venca o obsticulo que a
impedia de pegar o brinquedo que tanto queria (conduta do suporte, do barbante e da vara).
Quando a crianca quer pegar um objeto que se encontra sobre uma mesa pode puxar a toalha que
cobre a mesa para alcancar o objeto, e essa conduta mostra que a crianga resolveu um problema
para alcancar o seu objetivo. A conduta do barbante consiste em a crianca pegar um objeto
puxando uma parte do mesmo, o qual pode estar amarrado em um barbante e, por fim, a conduta
da vara na qual a crianga usa uma vara ou um cabo de vassoura para alcancar um objeto afastado.
A crianga torna-se capaz de procurar os objetos nos sucessivos lugares em que foram escondidos,
mas niao é capaz ainda de perceber os deslocamentos invisiveis.

O ultimo subestdgio, dos 18 aos 24 meses aproximadamente, assinala o fim do periodo

sensdrio-motor e o inicio do estdgio seguinte.
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Para Piaget (1982, p. 17), “a crianga torna-se capaz de encontrar meios novos, nao mais
por simples tateios exteriores ou materiais, sendo por combinag¢des interiorizadas, que redundam
numa compreensao subita ou insight”. A crianga ja possui, entdo, a permanéncia dos objetos.

As nocdes de objeto permanente, tempo, espaco e causalidade tém origem no periodo
sensdrio-motor, pois o real € construido pela crianca através da sua prépria acao e somente depois
essa construgdo € levada ao plano da representacdo e, mais tarde ainda, ao plano das operagdes e
das abstracoes.

Segundo Piaget (ibid, p.18)

O sistema dos esquemas de assimilacdo sensdrio-motores reverte numa espécie
de ldgica da acdo, que comporta o estabelecimento de relacdes e
correspondéncias (funcgdes) encaixes de esquemas (a légica das classes), em
suma, estruturas de ordem e reunides que constituem a subestrutura das
operagdes futuras do pensamento. Mas a inteligéncia sensério-motora conduz a
um resultado igualmente importante no que respeita a estrutura do universo do
sujeito, por mais restrito que seja nesse nivel prdtico: organiza o real
construindo, pelo préprio funcionamento, as grandes categorias da agdo que sio
os esquemas do objeto permanente, do espaco, do tempo e da causalidade,
subestruturas das futuras noc¢des correspondentes.

O autor mostra que a ldgica tem origem nas acdes sensOrio-motoras € que estas serao
depois levadas ao plano da representacdo. Evidencia-se, também, que, neste periodo, as criangas
organizam o real através das suas agdes e exploracdes no ambiente em que sao inseridas.

Refletindo sobre esta conclusao, La Taille (1990, p.7) afirma que,

a inteligéncia sensdrio-motora representa o alicerce de toda a inteligéncia
posterior. Esta afirmacdo pode até parecer banal. Mas ndo é. Uma coisa é dizer
que existe uma inteligéncia pratica que antecede aquela que se expressa através
da linguagem. Com isto, todo mundo concorda uma vez que € evidente que
criangas de 1 ano de vida e até menores manifestamente resolvem pequenos
problemas. Mas outra coisa € afirmar que esta inteligéncia pratica comporta
uma légica, e que esta l6gica anuncia aquela presente nos raciocinios verbais. O
senso comum € mais inclinado a acreditar que a capacidade de raciocinar
logicamente é fungdo exclusiva da aquisi¢do da linguagem. Ora, o que Piaget
mostrou leva a pensar que, pelo contrario, a organiza¢do que confere coeréncia
ao raciocinio simbdlico tem suas raizes nas agdes dos primeiros dois anos de
vida e que, portanto, os demais estdgios do desenvolvimento constroem-se a
partir do estagio Sensério-Motor.
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Percebe-se, entdo, a importancia das a¢des dos pequenos na creche e consideramos ser
atividades ricas o que lhes possibilita agrupar objetos; encaixa-los; classifica-los; seleciond-los;
juntar e separar brinquedos e empilhar cubos, dentre outros, para que se torne possivel a
constru¢cdo dessas nogdes. A crianca que tem a possibilidade de agir sobre os objetos e explora-
los estd, ao mesmo tempo, desenvolvendo-se, pois quanto maiores as oportunidades, maiores
serdo as ligagdes sindpticas que ocorrem no cérebro e maiores serdo as possibilidades intelectuais
futuras.

Outro aspecto importante a se considerar € o aspecto afetivo das reagdes sensério-motoras
o qual se desenvolve de forma indissocidvel, complementar e irredutivel ao desenvolvimento

cognitivo e a construcao do real.

O aspecto cognitivo das condutas consiste na sua estruturagdo e o aspecto
afetivo na sua energética(...) Esses dois aspectos sdo ao mesmo tempo,
irredutiveis, indissocidveis e complementares: ndo é portanto, muito para
admirar que se encontre um notdvel paralelismo entre as suas respectivas
evolucdes (PIAGET, 1982, p. 24).

Os afetos do bebé nos primeiros estagios sdo chamados de “adualismo” no qual ndo existe
ainda uma consciéncia do eu, ou seja, nenhuma fronteira para separar o eu interior € o mundo dos
objetos e pessoas. Segundo Piaget, os afetos observdveis nesse periodo, sob esse contexto
adualistico, dependem de atividades globais e espontaneas dos bebés, da alternancia entre estados
de relaxamento que sdo agraddveis e estados de tensdo promovidos por desconfortos ou
necessidades nao atendidas.

O sorriso, no inicio, como uma resposta fisioldgica a uma sensagdo de bem estar, torna-se
mais tarde um mecanismo de comunicac¢do, de troca entre o bebé e o adulto que se relaciona com
ele. O bebé gosta da voz humana, esta o tranqiiiliza e torna-se um elo insepardvel entre a crianca
e o adulto.

(13

Piaget (Ibid, p.27) considera que “ o contato com as pessoas torna-se, cada vez mais
importante, € anuncia uma passagem do contdgio a comunicagao.”
Mais tarde nos estagios V e VI, constituem-se as “relagdes objetais”, que assinalam uma

dupla constituicao de um eu diferenciado do outro, o qual se torna objeto da afetividade.
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Na creche, € necessdrio que a crianga encontre o seu objeto afetivo, e que a educadora
saiba do seu importante papel no sentido de ter com o bebé essa relagdo de troca de olhares,

conversa e afetividade, ja que ele estd longe de sua familia.

Spitz e Bowlby (apud DELVAL, 1998), estudaram os efeitos da separacdo da made, ou
seja, do objeto afetivo. Os resultados encontrados por esses pesquisadores mostraram atrasos no
desenvolvimento e regressdes em caso de separacdo duradoura. Piaget (1982) considera que nao
€ efetivamente a falta da mae e, sim, a falta de relagOes afetivas e estimuladoras com uma pessoa

que se relaciona bem com a crianca e atenda as suas necessidades fisicas e afetivas.

Em seus estudos, Bowlby (1960, p. 13) confirma que,

A observagdo direta dos efeitos contraproducentes que, nas criancas de pouca
idade, produz a privagdo absoluta do cuidado materno tem sido levada a efeito
por grande nimero de pediatras, psicélogos e especialistas em psiquiatria
infantil, e comprovou que o desenvolvimento da crianca pode ser afetado fisica,
intelectual, emotiva e socialmente por dita privagao.

Segundo o autor, a separagdo da mae ou de uma substituta permanente que assuma as
mesmas funcdes de alimentar, dar banho, carinho, conversar com o bebé, entre outros, pode
causar-lhe danos irreversiveis. Os estudos de Bakwin (apud, Bowlby, 1960, p.14) apontam para
0s tracos que apresentam as criangas com menos de seis meses que sdo privadas de seus lares e

de lares substitutos, ou de instituicdes que possam garantir-lhes os cuidados afetivos necessarios.

As criangas de menos de seis meses que permaneceram por algum tempo em
uma instituicao (hospital, orfanatos) apresentam quadro perfeitamente definido.
Os tracos distintivos mais salientes sdo: falta de atencdo, enfraquecimento e
palidez, relativa imobilidade, inquietude, falta de expressibilidade diante de
estimulos como o sorriso e o arrulho, inapeténcia, insuficiente aumento de peso
(embora se alimentem com dietas que, no lar, considerar-se-iam perfeitamente
adequadas), evacuacdes freqiientes, sono desassossegado, certa aparéncia de
infelicidade, propensdo a estados febris transitdrios e auséncia do héabito da
sucg¢ao.
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Os estudos relativos a privacdo da mae mostram ainda que, quando as criangas com
menor idade possivel, sdo transferidas a lares substitutos, podem, em pouco tempo, recuperar a
tranqiiilidade e o conforto perdidos.

Nas creches, € de suma importincia que ndo se troquem os educadores do ber¢ario com
freqiiéncia, pois essa pratica ndo permite que se constitua vinculo afetivo entre a crianca e o
educador. O bebé reconhece quem cuida dele pelo cheiro, tom de voz e pela maneira como é
tocado e acariciado pelo adulto. Atualmente, existem creches que fazem revezamento de seis em
seis meses entre os educadores, para que ndo se cansem de determinada faixa etdria, justificando
essa conduta na busca de uma melhor qualidade de trabalho para o educador, ja que segundo eles
algumas idades cansam muito, porque as criangas sdo mais dependentes. Ao contrdrio, essa
conduta ndo contribui para o atendimento as necessidades afetivas das criancas pequenas que

precisam de a¢des e afetos regulares, ou seja, pessoas que sejam referéncias para eles.

Ninguém pode se desenvolver bem em um ambiente hostil, em que o sujeito se sinta
menosprezado ou desprovido de cuidados, atencdo e afeto. Na creche, como em qualquer
instituicdo educativa, a dimensdo afetiva precisa estar muito presente. Os educadores mostram
sua afetividade, quando respondem as necessidades das criancas, com a¢des que envolvem colo,

olhares e aconchego.

Desde o estagio sensério-motor o bebé ja estd sujeito as diversas influencias
sociais. Os adultos proporcionam-lhe afeto, cuidados, alimentos, abracam-no,
brincam com ele, impde-lhe certos héibitos e proibi¢des, ralham quando faz algo
inconveniente. O bebé € alvo de intimeras relacdes nas quais estdo em jogo a
linguagem, os valores, as regras e normas sociais do grupo ao qual pertence
(MANTOVANI DE ASSIS, 2000, p.147).

Erikson (apud, HALL-LINDZEY 1984, p. 65), psicanalista e responsdvel pela teoria
psicossocial do desenvolvimento, menciona que, “os estigios de vida de uma pessoa, do
nascimento a morte, sdo determinados por influéncias sociais que interagem com um organismo
em amadurecimento fisico e psicolégico”. O autor concebe oito estdgios do desenvolvimento
psicossocial, que vao do nascimento a velhice. Os quatro primeiros estdgios ocorrem durante a

primeira infincia e a meninice, o quinto corresponde a adolescéncia e os trés ultimos
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correspondem a maturidade, incluindo a velhice. Segundo Hall e Lindzey, Erikson fez pelo
desenvolvimento da personalidade o que Piaget fez pelo desenvolvimento intelectual. Segundo a
sua concepg¢do, existem idades aproximadas, em que se manifestam novas formas de
comportamento, em resposta a novas influéncias sociais e maturacionais, sendo que, em cada um
desses estdgios, existe uma crise e um conflito especifico.

Para Erikson, o primeiro estdgio significa a percepcao pelo bebé da presenca materna, do
olhar, do toque, da sustentacdo, da alimentacdo e de outros reconhecimentos que a crianga
adquire, vindos da mae. O reconhecimento da mée assegura o reconhecimento do bebé sobre si
proprio e a auséncia desse sentimento pode causar a crianca uma sensacdo de separacdo e
abandono. Constitui-se, nesse periodo, a reciprocidade entre mae e filho (a), sendo esse
considerado como o estdgio da confianga bésica.

O bebé se desenvolve rapidamente e conquista habilidades que vao sendo aperfeicoadas e
o acompanhard pela vida toda tais como o andar e o falar. Para caminhar sozinho o bebé passa
por varios periodos dentro do desenvolvimento; no inicio, por volta do 3 meses, consegue segurar
a cabeca; mais tarde; por volta dos 6 meses aproximadamente, ja fica sentado sozinho; por volta
dos oito meses, comega a engatinhar e a explorar, sobremaneira, os espacos que sao permitidos e,
mais tarde, por volta dos 12 meses, inicia os primeiros passos de uma trajetéria inteira que devera
trilhar com seus préprios pés.

E interessante observar como os adultos acompanham as conquistas das criancas e
vibram com elas, a0 mesmo tempo em que, por inseguranca € medo de que se machuquem,
dificultam muitas vezes essas iniciativas. As vezes, observamos adultos incentivarem os
pequenos a engatinharem e, quando o fazem, prendem-no no “chiqueirinho”. Geralmente, quando
comecam a andar, o que mais querem € fazé-lo para todos os lados, num verdadeiro jogo de
exercicio e, quando observam que estdo em um ambiente diferente, ficam entusiasmados, pois
poderdo explora-lo e aprender varias “coisas interessantes”. Nao raro, porém, sdo colocados no
carrinho! Quantas vezes ndo somos incoerentes com 0s pequenos €, na tentativa de protegé-los e
sem o perceber, atrapalhamos o seu desenvolvimento.

Em relacdo a linguagem, ocorre 0 mesmo: no inicio, vibramos com suas primeiras silabas,

com as primeiras palavras e como estdo se apropriando da nossa lingua, querem e precisam
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exercitd-la. Entdo os pequenos falam e repetem a mesma silaba ou palavras vdrias vezes e,
cansados, pedimos para que fiquem quietos. Como? Se é preciso falar e repetir para aprender!

A familia € o primeiro meio social que a crianga conhece, e muitas delas, aos 4 meses de
idade, vao para as creches e ber¢érios que dividem com a familia a responsabilidade no cuidado e
educagdo dos pequeninos.

A crianga é um sujeito histérico e social que faz parte de uma cultura, de um meio
formado por crencas, ideologias, poderes, definicdes e anseios, uma sociedade que, para ela,
parece-lhe pronta.

Desde cedo, as criancgas estabelecem com as pessoas que as cercam vinculos de amor, de
amizade, de afeto e desafetos, segundo a relacdo que se estabelecem entre elas.

Nota-se que a crianca constrdi seus conhecimentos na interacdo com pessoas € objetos e,
nessa relacdo, na troca com os adultos e com seus iguais, vai criando um conceito de si mesma e
dos outros segundo sejam os frutos dessa relagao.

Compreender uma crianga € entrar no seu universo infantil, sabendo que nele tudo pode
ser feito, aceito, conquistado... E procurar compreender em seus olhos e em suas manifestacdes o
que estd sentindo, € colaborar com ela promovendo um ambiente intencionalmente organizado e
rico para as suas experimentacgdes € trocas com o meio.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, Brasil (1998),
a educacdo de 0 a 6 anos € direito de todas as criangas e dever do poder publico. As institui¢des
que atendem a essas criangas precisam estar “aptas” para ampliar as possibilidades do seu
desenvolvimento fisico, sdcio-afetivo e cognitivo. Para tanto, o ambiente precisa ser adequado a
suas necessidades, interesses e capacidades.

E necessério pensar em quais sdo as atividades adequadas para a crianca de zero a trés anos e,
entender que os “conteddos” para os pequenos envolvem aprender a comer, a se vestir, a se
relacionar com os outros e ser feliz, enfim, contribuir, para que as possibilidades que possuem,
desenvolvam-se cada vez mais. Temos que criar condicdes para que desenvolvam a

independéncia.

A teoria construtivista propde que ao aluno se deve dar algo que o faga modificar as suas
estruturas, ou seja, algo que lhe possibilite a adquirir um conhecimento novo para incorpora-lo

aos que ja possui e, para isso, temos que ter equilibrio ao propor-lhe atividades que lhe desafiem
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o pensamento, que ndo sejam faceis nem dificeis demais e, sim, que os instiguem a fazer, de que
gostem e queiram participar delas.

E preciso criar um meio sécio-moral cooperativo e ajudar as criangas a construirem a
auto-estima, e cuidar para que esta seja construida sobre bases solidas, de alegria e bem estar,

para que elas tenham uma imagem positiva de si mesmas.

1.1. A conquista de um novo espaco

Quando os pequenos chegam as creches, nao faltam choro, inseguranca, medo! Quanta
adaptacdo! Para a crianca pequena, a mudanca € muito brusca ji que sai de sua casa onde
conhece o espaco fisico e as pessoas que fazem parte desse ambiente. Na maioria das vezes, o
contato do bebé se restringe aos familiares mais préximos. Ao chegar a creche, muda-se o espaco
fisico e, a0 mesmo tempo, os pais desaparecem. Outros adultos, que ainda ndo conhece, cercam-

no e realizam as mesmas funcdes que seus familiares.

Aparecem outras criangas, inseguras como ele e que também querem igual atencdo. E um
periodo dificil tanto para a crianga quanto para o educador e ambos precisam de um tempo para
que possam se conhecer, estabelecer vinculo e adquirir seguran¢a. E uma verdadeira conquista.
Lupianez (1998) considera, que a crianca leva mais ou menos 15 dias nesse processo de
adaptacdo, dependendo das especificidades de cada caso.

E extremamente importante conversar com o0s pais, tranqiiiliza-los, ressaltar-lhes a
importancia de seu papel nesse processo de adaptagdao do filho. Orienta-los a terem paciéncia, a
buscar o filho sempre no mesmo hordrio para que tenha a confianca de que os pais voltam e de
que ndo ficardo esquecidos. Orientd-los para que falem com tranqiiilidade para os seus filhos, que
digam que os amam, que os compreendem, mas que irdo trabalhar e voltardo para buscé-los. E
preciso que os pais, antes da entrada das criangas na institui¢do, compare¢cam para a reuniao no
espaco onde seus filhos estardo durante o dia, para que conhecam o ambiente, os brinquedos, a
rotina didria e possam estar tranqiiilos no processo de adaptacao.

O periodo de adaptacdo é “delicado” também para as familias que precisam deixar na

creche a sua crianga, a mae, por vezes, sente-se culpada e até infeliz por ter que delegar a outras
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pessoas o atendimento do seu pequeno (a). Esse processo dura pouco tempo e, quando os
vinculos se estabelecem entre a creche e a familia, surgem a confianca e a tranqiiilidade.

Para os educadores também € um periodo dificil que precisa ser bem planejado. Eles
necessitam conhecer a crianga que chega, com sua histéria, seus medos, necessidades e
possibilidades, para que possam atendé-las adequadamente. E um esfor¢o grande por parte dos
educadores que tém que estar atentos e prontos para lidar com a inseguranca e atender as
necessidades dos pequenos. Nessa troca de cuidados e afeto vai se construindo um forte vinculo,
que faz com que esse trabalho seja prazeroso.

E preciso planejar situacdes especificas para o momento de adaptacdo, oferecer as
criancas brinquedos diversos para que se interessem pelos objetos, leva-los ao soldrio e evitar o
contato com muitas criangas nesse periodo, porque, geralmente ficam assustadas e com medo. Os
educadores precisam ter muita paciéncia, pois € um periodo de muito choro. Nesses momentos, é
preciso estar tranqiiilos, usar um tom de voz baixo para conversar com os bebés e tentar acalma-
los.

No caso de uma adaptacdo bem sucedida, muitas vezes, veremos essas mesmas criancas
chorarem porque ndo querem ir para casa com 0s pais. A partir desse momento, em que se
estabelece uma relacdo de confiancga e afetividade, a creche passa a ser para elas o seu espago de

jogo, de brincadeiras, de convivio social rico, prazeroso, ou seja, um espaco de educagao.

1.2. Os cuidados

No trabalho da creche, os cuidados sdo de suma importancia. Ninguém se desenvolve bem
se ndo sdo levadas em consideracdo suas necessidades bdasicas de higiene, alimentacdo, saude,
descanso, entre outros.

Didonet (2003, p. 6) considera que “Nao ha conteddo educativo na creche deslocado dos
gestos de cuidar. Nao ha um ensino, seja um conhecimento ou um habito, que use via diferente da
atencao afetuosa, alegre, disponivel e promotora da progressiva autonomia da crianca”.

Nesse sentido, ndo se pode conceber, na creche, acdo alguma que separe o cuidar do
educar, definido como um estado de atencdo e de bem querer ao educando. Quando pegamos um
bebé no colo, quando o alimentamos ou lhe damos banho, essas a¢des sdo cuidados que precisam

ser envolvidas de atenc¢ao e disponibilidade para trocas afetivas e cognitivas.
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No primeiro ano de vida, dormir e se alimentar em pequenos espagos de tempo € muito
importante. Dormir, porque o ambiente os excita muito e os bebés precisam de muitas horas de
sono. Nenhuma crianga se desenvolve bem e aprende se estiver cansada e agitada.

E necessdrio também organizar um espaco adequado para o sono, com pouca luz, siléncio,
os colchdes com lencol, travesseiro e algo para se cobrirem, jd que queremos propiciar-lhe um
ambiente gostoso que convide ao soninho.

Precisamos ter, nesses momentos, os mesmos cuidados que uma made teria em casa :
roupas confortdveis, se necessdrio um banho para relaxar, um carinho, ou uma musica cantada,
histéria para os maiores, enfim, tudo de que os pequenos necessitam. Precisamos conhecer, por
meio da familia, os rituais de cada crianga para dormir, uma vez que cada uma possui o seu ritual:
alguns dormem com o rostinho coberto; outros preferem dormir direto no berco ao invés de
serem ninados no colo, outros precisam de colo por mais tempo porque demoram para dormir,
etc. Conhecer os rituais das criangas €, ndo sé respeitar suas necessidades e atender a elas, bem
como favorecer-lhes a adaptacao.

Para os bebés até um ano de idade, € importante que durmam no ber¢o para que se sintam
mais seguros e protegidos, dentro de um “territério que € deles”. As criancas que ja tém 13, ou
15, meses podem dormir em colchonetes, para que, ao acordarem, possam levantar-se para ir por
exemplo, pegar um brinquedo sem a ajuda de um educador. Também € preciso considerar-se que
as criancas de 13, 15 meses, quando acordam e estdo em ber¢os, podem se sentir presas € tentar
sair destes sozinhas, o que pode ocasionar acidente.

Por mais dificil que seja, é necessdrio se adequar ao hordrio de cada um e convida-los a
dormir sem os forcar, da mesma forma que ndao se pode obrigar uma crianga pequena a ficar
acordada, porque os pais virdo buscd-la, ou porque o almoco da creche vai ser servido. E
importante que os bercos sejam individualizados, e os len¢dis lavados diariamente.

E necessdrio, também, que o ambiente do sono seja silencioso para que possam dormir o
tempo necessdrio para o seu desenvolvimento e, quando acordarem e chorarem no bergo, que os
educadores estejam ali para atendé-los, dar colo, trocar as fraldas, dar-lhes a mamadeira, etc. O
sono dos pequenos precisa ser supervisionado todo o tempo.

E comum em visitas a institui¢des encontrar bebés de poucos meses sentados no cadeirido

para serem alimentados, quando estdo com sono. Na maioria das vezes, choram insistentemente,
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ficam agitados e irritados. Ha necessidade de se atender aos pequenos e lembrar-se que a rotina e
os hordrios precisam ser mantidos para favorecer a organizacdo da instituicdo, mas serem
flexiveis de acordo com as necessidades e caracteristicas de desenvolvimento das criangas.

Se estiver na hora do almogo, os bebés ndo devem ser acordados, pois alimentar-se
precisa ser agraddvel. Outro aspecto que merece ser destacado € que os bebés, até um ano de
idade, ndo devem ir para o refeitério para se alimentarem junto aos outros, visto que sao muito
pequenos e necessitam de um ambiente tranqiiilo na hora da alimentacao, o que fard bem ndo s6 a
eles como aos educadores.

Lupianez (1998) discorre sobre a necessidade de se oferecerem para as criangas, a partir
de 8 ou 9 meses, alimentos sélidos, legumes cozidos cortados em cubos para que elas percebam o
colorido dos alimentos, experimentem texturas e gostos diferentes. Os alimentos devem estar
picados e organizados no prato para que identifiquem o tipo e as cores de cada um. Segundo a
autora, se os mesmos nao forem inseridos nos carddpios dos pequenos, estes ndo reconheceriao os
gostos deles e, mais tarde, possivelmente, poderdo rejeita-los.

Devemos possibilitar que as criangas, a partir de 9 meses, tenham a oportunidade de se
alimentarem sozinhos, com ajuda do adulto. Dar a elas uma colher, para que possam pegar o
alimento do prato e leva-lo a boca, este é um trabalho dificil; mas, a0 mesmo tempo prazeroso,
para elas. E preciso evitar fazer pelas criancas o que ji podem fazer sozinhas, favorecendo a sua
independéncia, estimulando-os a resolverem seus pequenos problemas, porém atentos as suas
possibilidades.

A alimentac@o é um fator especial, cuja qualidade e horarios devem ser observados com
atencdo. Os bebés precisam ser pegos no colo para tomar a mamadeira, cujo bico deve ser
trocado e com o furo adequado as criangas. Na creche, é preciso ensina-las oferecendo-lhes uma
alimentacdo sauddvel e evitando que se alimentem de salgadinhos, refrigerantes, bolachas,
guloseimas e frituras. Os pais necessitam ser informados sobre a qualidade da alimentagcdo que as
criangas t&m na creche.

Outro aspecto importante sdo os cuidados referentes a higiene, a troca de fraldas, ao
banho e ao uso do penico. Tais horas sdo essenciais na interacdo entre o bebé e o educador.
Devem-se aproveitar esses momentos para falar com ele sobre o que estd fazendo, sobre as partes

do seu corpo; chamar-lhe a atenc@o sobre o barulho da dgua, dar-lhe um objeto para brincar nesse
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momento e usufruir dele. Fazer a higiene do bebé, com tranqiiilidade, ¢ muito importante, pois,
quando ha aflicdo e pressa por parte de quem cuida dele, o bebé percebe. Com as criancas até
dois anos, que usam fraldas, € preciso que os educadores estejam atentos a necessidade de troca
de fraldas, pois nenhuma crianca pode e gosta de ficar molhada ou suja.

Para as criancas de dois anos aproximadamente, as quais estdo na fase de retirada de
fraldas, ndo precisam da hora do penico varias vezes ao dia, € necessario oferecé-lo logo apds a
entrada, uma hora apds estarem na creche, antes ou apds o parque, mas nao obrigar a sentarem no
penico sem necessidade. E importante ndo forcd-los na retirada das fraldas, pois o controle dos
esfincteres envolve um processo organico. A crianca, aos dois anos aproximadamente, da pistas
sobre a necessidade da retirada da fralda, entre elas o incomodo que sentem quando a fralda esta
suja. E preciso que os pais saibam desse processo e recebam as informagdes necessdrias para
colaborarem sobre esse aspecto em casa.

Outro cuidado que se precisa considerar € o de, ao trocar as fraldas de uma crianga, ndo
fazer expressio de nojo, pois ela percebe a conduta do educador, e esta a influencia. E necessario
entdo, trocar as fraldas com naturalidade e tranqiiilidade, assim como devem ser todas as
atividades realizadas com as criangas pequenas.

E imprescindivel lembrar a higiene em relacio ao penico, ao lugar da troca de fraldas e a
banheira, que devem estar sempre limpos e desinfetados.

A partir dos trés anos, deve-se ensind-la a usar o papel higi€nico com compreensdo e
respeito aos desajeitamentos infantis, os quais sdo necessarios as aprendizagens, sempre

considerando o ritmo de cada um.

1.3. O espaco fisico

O espaco fisico € muito importante na educagdo da crianca pequena, uma vez que precisa
ser amplo, cuidadosamente limpo e isento de qualquer objeto que possa ser de risco para os
bebés, ja que no ber¢drio se arrastam, engatinham e vdo em busca do que lhes chama a atencdo.
Nessas acgdes, envolvem todo o corpo, exercitam os musculos, trabalham as articulagdes ao
mesmo tempo em que as acgdes possibilitam a constru¢do das nocdes de objeto, espaco,

causalidade e tempo.
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No inicio, ndo hé diferencia¢do entre crianca, atividade e objeto, pois 0s mesmos siao
quadros sensoriais que aparecem e desaparecem. O objeto existe em fun¢do da atividade que se
realiza com ele ou da visdo que se tem dele e de seus deslocamentos, como, por exemplo, a
crianca por volta dos 5 meses mais ou menos € capaz de pegar o que vé e levar o objeto a boca.
Nessa fase, que vai aproximadamente até os 8 meses, a crianca busca objetos escondidos
parcialmente, ou seja, € capaz de retirar a fralda de cima de uma boneca que se encontra com
metade do corpo para fora da fralda, ou pegar um brinquedo que estd atrds do seu travesseiro.

Esse processo de construcdo dos objetos vai se aperfeicoando e, por volta dos 9 ou 10
meses, a crianga ja € capaz de buscar o objeto que viu desaparecer. Se escondermos, sob uma
almofada, um livro de histdrias a crianca € capaz de retird-la para pegar o livro. No entanto, ainda
ndo percebe os deslocamentos invisiveis: se escondéssemos o livro sem que o visse em outro
lugar, que ndo préximo aos seus olhos, a crianca ndo iria a sua procura e, sim, pegaria outro
objeto.

Por volta dos 18 meses, a crianga ja possui instrumentos cognitivos que lhe permitem
atuar sobre os objetos independente dos seus deslocamentos invisiveis, porque os objetos ji estdo
para ela definitivamente construidos.

O espago se constrdi junto a estruturacdo dos objetos, que, inicialmente, sdo subjetivos,
visuais e bucais. A sensacdo do espago € vivida por estimulos externos a seu préprio corpo: a
pessoa que a carrega nos bracos e lhe propicia um espago de aconchego e seguranga, o berco que
a envolve, etc.

Lupianez (1998, p.49) esclarece que,

A construgdo do espaco vai relacionada com a constru¢do do objeto: ndo
podemos compreender a exist€ncia de um objeto diferenciado se ndo
compreendemos a existéncia do espaco onde se encontra este objeto e aonde
ocorrem seus deslocamentos e mudangas de posicao.

Aos poucos, por meio das acdes que sdo realizadas, os bebés vao percebendo que existem
espacos diferentes para atividades diferentes: lugares onde se alimentam, tomam banho, trocam-

se... Os adultos sdo parceiros importantes da crianga para a ampliagdo do seu espaco de acdo, pois
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lhe possibilita acdes em espagos distintos. Mdbiles e brinquedos fixos em lugares definidos sdo
importantes pontos de referéncia que a ajudam a situar-se.

Enquanto o bebé nido € capaz de mover-se por si mesmo, € necessdrio proteger seu
territério dos objetos e dos seus iguais. Muitas vezes. percebemos que um bebé de oito ou nove
meses ¢ uma ameacga para um de quatro meses, que ainda ndo se locomove e ndo tem como se
afastar do colega que lhe tira a chupeta, ou mesmo, que quer brincar ao explorar o rostinho do
outro ao colocar-lhe o dedo nos olhos, etc.

A partir do seu proprio movimento, o bebé vai experimentando na pratica, a nogdo de
espaco, visto que engatinhar e andar sdao habilidades que ampliam, sobremaneira, o poder da
crianca pequena. A partir desse momento, pode explorar os diversos espacos e conhecer os
desafios que proporcionam.

As nogdes de objeto, espacgo, tempo e causalidade se desenvolvem concomitantemente. A
causalidade € resultado da propria acdo da crianca e maos e pés sdo os primeiros centros dessa
nocdo. Por vezes, a crianga provoca, acidentalmente, com suas acdes, uma reacdo no mundo dos
objetos e esse resultado que € algo novo lhe interessa. Nesse sentido, a crianga pequena tende a
repetir a mesma agdo para observar o mesmo resultado. Por exemplo: quando percebe que, ao
tocar o mobile, este emite sons, ela que gosta desses sons, repete 0 movimento para fazer durar os
espetaculos que lhe foram interessantes. Percebe que os objetos sdo causa de acontecimentos e
que ela ndo é mais a unica fonte da causalidade.

O tempo, para os pequenos, consiste na duracdo das atividades didrias e nas sensagdes,
isto €, o tempo, mais ou menos longo, dependendo das a¢des e as satisfacdes que as mesmas
possibilitam. Quando quer a mamadeira, ou quando chora, ao pedir colo ao educador, e ha
demora no atendimento, esse tempo, longo para a crianca, deixa-a angustiada. Existe também o
tempo de prazer, quando estd na banheira, ou na troca de fraldas a medida que o educador
conversa com ela, canta uma musica e troca olhares e carinhos.

H4 um tempo que interrompe uma agao, por exemplo, quando o educador que estava com
o bebé no colo o coloca no ber¢o para atender a outra crianca, ou quando estd brincando com a
mamadeira que acabou de tomar e alguém lhe tira esse objeto. Nesse momento, interrompe-se

uma acao com a crianca pequena. O antes e o depois sdo relativos a propria acdo. A crianca puxa
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o mobile, para depois ouvir o som; o educador ao trazer-lhe o babador, informa-o do alimento e a
chupeta informa-lhe que é tempo para o descanso.

No bercario, consideramos o espaco como um elemento parceiro da a¢do do educador,
que precisa desafiar a crianca, convidéd-la a interacdo com objetos diversificados, promover sua
independéncia e ajuda-la em seu desenvolvimento.

A decoracdo do bercario também € algo que merece atengdo: cores fortes e misturadas
cansam as criancas, excitam-nas ja que € um lugar em que ficam o dia todo. O ideal € que tenha
cores claras que tranqiiilizem as criangas. Os enfeites devem conter figuras dnicas e grandes para
que consigam observar, pois murais com muitas gravuras também as cansam, visto que nao
conseguem distinguir os contornos dos desenhos por serem de tamanhos pequenos e com muitas
figuras. Os mobiles em espacos distintos ajudam-nas a se localizarem, o que se torna um indicio
da atividade que estd prestes a acontecer.

Estantes baixas para que possam pegar os brinquedos, barra para se segurarem e se
levantarem, espelho para que possam brincar e, posteriormente, reconhecerem-se, caixas ao
alcance das criancas com materiais diversos, colchonetes com almofadas para descanso e
brincadeiras, dreas diferenciadas dentro de um mesmo espaco fisico auxiliam-nas em suas
descobertas.

Criangas pequenas comec¢am a reconhecer o tamanho do seu corpo quando tém a
possibilidade de coloca-lo em relagdo a outros espagos, dai a importancia de se colocarem caixas
vazadas, tuneis, cabanas e montar no ber¢drio lugares onde elas possam entrar e sair.

Para as criancas maiores, quando comeg¢am a andar, ¢ importantissimo os passeios ao ar
livre, as brincadeiras com 4gua, terra, o contato com a natureza, troca entre criangas de idades
diferentes para que aprendam em conjunto € iniciem outras trocas sociais.

E importante cuidar da higiene do chéo, j4 que os pequenos ficam assentados ou mesmo
engatinhando pelo bercdrio. O mesmo cuidado € necessdrio com os objetos e brinquedos que
estiverem ao alcance deles porque, na maioria das vezes, o que pegam, levam a boca.

O ambiente deve ser interessante, estimulante, sem estar poluido. E preciso espaco para

engatinhar, andar e brincar com trangqiiilidade.
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1.4. Os brinquedos

O brincar deve ser o trabalho maior de todas as criangas, pois o concebemos juntamente
com a brincadeira, como elementos construtores da inteligéncia dos pequenos e de seu

desenvolvimento sadio. Para Piaget (apud LUPIANEZ, 1998, p. 67),

o brincar tem um papel evolutivo que permite pensar nesta atividade como parte
substantiva e diferenciada do desenvolvimento humano. A evolucdo da
brincadeira deve ser concebida como evolucdo do conhecimento: primeiro
brincadeira de acdo de natureza sensério-motora; brincadeira de representagao,
de natureza simbodlica.

Na creche, as criangas precisam encontrar um espago rico e diversificado, que lhes
permitam as brincadeiras de acdo tais como: colocar bolinhas dentro de uma bacia; tentar
encaixar potes de diferentes tamanhos; empilhar cubos; entrar e sair de caixas vazadas, etc e
também as brincadeiras que envolvem a representagdo como brincar de casinha; dar banho nas
bonecas; de saldo de beleza; de mecanico ou bombeiro; dentre outras. O espago precisa ser
intencionalmente organizado, para favorecer a acdo e a representacdo das criancas durante a
rotina da creche.

Os brinquedos devem ser coloridos, seguros, de diferentes tamanhos, texturas, pesos e
medidas, que provoquem sons distintos; objetos transparentes para que vejam o que ha dentro;
recipientes como bacias, canecas, panelas, colheres de pau, pregadores de roupa, blocos de
encaixe grandes, etc. Também deve haver brinquedos que déem a possibilidade de pegar, jogar,
pOr na boca, sentar em cima, que as criangas possam explord-los sem receio, € que estejam em
estantes baixas para que possam sozinhos pegar o que queiram, e quando o desejarem.

E importante que, quando queiram alcancar algum brinquedo o consigam, o triunfo as
estimula a buscarem objetos em lugares mais dificeis, portanto € preciso propiciar-lhes o €xito,
pois contribui para a constru¢do da auto-estima dos pequenos. Sabemos que, na a¢do, o bebé vai
consolidando seus esquemas, e a cada desafio, usa dos esquemas que ja possui para assimilar

outros objetos e acomodé-los, modificando os seus esquemas e construindo novos.
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Todavia nao se devem oferecer muitos brinquedos de uma sé vez, porque tal fato os excita
muito, e por fim ndo se interessam por nenhum em especial. E mais apropriado que permanecam
certo tempo com um objeto, 0 necessdrio para que o conhecam e o explorem. Nesse sentido, 0s
brinquedos podem ser trocados semanal ou quinzenalmente para que sejam explorados de forma
adequada.

Os brinquedos devem estar classificados em bacias ou caixas, pois essa no¢ao de
organizacdo dard as criangas a oportunidade de ir construindo as no¢des de numero e classes cuja
origem se encontra na estrutura sensorio-motora.

As atividades com giz de cera em papéis grandes, a manipulacdo da massa de modelar
caseira (ndo ha problema se for levada a boca); rasgar e amassar papéis de diferentes texturas;
brincar com tecidos e brinquedos revestidos de tecidos com texturas diferentes e realizar pintura
com guache, permitem movimentos de coordenacdo motora fina. Porém € importante ressaltar
que as criangas, por volta dos 18 meses aproximadamente, precisam de movimentos amplos e ndo
existe a possibilidade de realizd-los em uma folha de sulfite, por isso € preciso papel manilha
grande ou mesmo uma parede de azulejo a qual, depois de usada, possa ser lavada com
facilidade.

A organizacgdo dos espacos e os brinquedos diversos promovem a a¢cdo da crianga na troca

com 0 seu meio e, conseqiientemente, a ampliacao de seus conhecimentos cognitivos e afetivos.

1.5. Os educadores

Conceituar os educadores de creche € falar de alegrias; vontade; duvidas; cansago;
frustracdes; preocupacdes com os educandos; expectativas; carga hordria justa; condicdes de
trabalho; salédrio digno e formacdo em servigo; enfim € tentar traduzir o sentir e pensar desses
profissionais, muitas vezes, sem escolas e cursos especificos que viabilizem-lhes o
aprimoramento.

A creche, mesmo depois de décadas de existéncia, de muitas lutas e mudancas de um
perfil assistencialista para um ambiente de cuidados e educagdo, encontra-se na atualidade, com
dificuldades e limitagdes sejam elas fisicas, profissionais, falta de identidade, funcdo educativa e

acoes politicas consistentes que efetivem e valorizem seu espaco de acao.
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Quem sao as educadoras que atuam diretamente com a crianga?
Quais as suas idéias a respeito da educacao infantil?

Qual a sua verdadeira fun¢do dentro das institui¢des?

O que significa uma rotina que atenda as necessidades das criancas?
Qual o papel dos educadores diante das familias das criangas?

E necessdrio pensar com mais clareza e atengiio nesses profissionais que trabalham, nio
raro, mais de 8 horas didrias, com as criancas em uma fase rica e importante da vida. Nao bastam
os pacotes fechados com livros e contetidos importantes se o educador ndo sabe o que fazer com
eles.

Além do abordado anteriormente com relacdo a saldrio, horérios, refletiremos, neste
momento, de forma especifica, sobre a formagcdo dos educadores. Faz-se necessario um
investimento maior, uma politica publica em parceria com universidades e instituicdes que se
interessem pela educacdo infantil e que junto aos educadores de creche propiciem momentos de

estudo, reflexdes e acompanhamento de sua pratica, como menciona a LDB (9394/96, artigo 62,

p-29),

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

A lei citada estabelece como requisito para atuar nessa institui¢do a formag¢do minima de
magistério. Um dos problemas é que em muitas instituicdes os educadores ndo tém nem a
formacdo minima adequada e alguns ndo possuem o ensino fundamental.

Muitos educadores chegam para trabalhar com as criancas depois de passarem pela
“cozinha e servicos gerais”. Estar com as criancas seria 0 mesmo que uma promog¢ao dentro da
instituicdo. O problema é serem “promovidos” sem estarem preparados para tal. Muitas vezes,
ndo sdo realizados cursos, acompanhamentos e formagdo para se trabalhar com criangas
pequenas. Em muitas institui¢des, € preciso somente ter “jeitinho” e gostar de criancgas.

Com a LDB, 9394/96 a creche se encontra hoje num impasse, quando precisa formar os

educadores em servigo, pois a estrutura do nosso magistério, € mesmo a Pedagogia, ndo dao
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conta de um curriculo tdo especifico como deve ser o trabalho direcionado as criangas de 0 a 4
anos.

Em concordancia com essa idéia, Oliveira (2001, p.91) destaca que:

a formacdo recebida nos cursos de magistério, na maioria das vezes, nio
prepara os educadores para trabalhar com criancas menores de 4 anos, € muito
menos para conceber a educagdo de forma ampla em que também estejam
inseridos os cuidados biopsicossociais requeridos para essa faixa etdria

E necessdrio valorizar os educadores proporcionar-lhes condi¢des de formacdo continuada,
diminui¢do de carga horéria e saldrios mais justos pela importante funcdo que desempenham.
Cuidar da higiene dos bebés, alimenta-los e atender a suas necessidades ¢ um ato de cuidado,
educagdo, competéncia e muito amor.

Quando perguntamos aos profissionais, o que € ser educador de creche, respondem-nos que
¢ dar carinho, atencdo e cuidados. Alguns ainda apresentam o antigo paradigma de substituta
materna, e de que a creche deve ser para as criangas como se fosse a casa delas, onde encontram
carinho e aconchego, como ilustra a fala a seguir: “Cada crianc¢a na creche significa meu filho e o
trato com o mesmo carinho”. Vemos, nas falas, que o conceito de creche como instituicdo
educativa ainda estd para ser alcancado. Para trabalhar com a educac@o dos pequenos, sé o amor
ndo basta, € preciso conhecer o desenvolvimento infantil, os processos de constru¢do do
conhecimento, as necessidades sdcio-afetivas, cognitivas e fisicas das criangas, para que se possa
atendé-los e oferecer respostas as suas necessidades.

Nas respostas da bateria de sondagem aplicada no inicio do curso, a maioria dos
educadores, quando questionados sobre o amor a profissdo, afirmam que o tém, que sdo felizes e
sentem o quanto as criancas precisam delas, uma vez que ndo t€ém em casa o que os educadores
possibilitam na instituicdo. Sao profissionais alegres, criativos e muitos gostariam de continuar
estudando, refletindo e melhorando sua pratica educativa.

E preciso, realmente, que a tio falada formacdo continuada aconteca, pois as criangas
necessitam de educadores mais preparados e responsdveis pelo papel de mediadores das

aprendizagens infantis.
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Para se trabalhar com os pequenos, faz-se necessdrio ter uma postura adequada e cuidar de
aspectos como a higiene pessoal, ja que as criancas estardo em contato direto com os educadores,
quando os pegam no colo, ddo banho e também, quando estio no chdo brincando com eles. E
preciso ter cuidado com o uso de bijuterias tais como anéis e colares, porque podem machucar os
bebés. E conveniente, também, cuidar do tom de voz porque sabemos que sons altos agitam e
cansam os pequenos. Além dos cuidados bdsicos de higiene pessoal, tais como: manter os
cabelos presos e a unhas aparadas, os educadores precisam estar alegres e disponiveis para
interagir com as criangas.

Os bebés conhecem as pessoas que cuidam deles pela pulsacdo, cheiro e tom de voz, por
isso € importante que os educadores nao sejam trocados do setor com freqii€ncia, pois essa
mudanca impediria a criagdo do vinculo de seguranca e confianga de que toda crianga necessita
para se desenvolver com tranqiiilidade e felicidade.

Nessa interacdo, ela vai descobrindo o seu mundo e construindo um conceito positivo dela
mesma e de quem a cerca. O contato com o corpo, o cheiro, o aconchego unido a palavras de
estimulo sdo importantes para que os pequenos se sintam queridos, pois a autovalorizacdo €
compreendida como uma troca afetiva consigo mesmo, e essa troca pode até gerar sentimentos de

inferioridade, dependendo da sua qualidade.

1.6. A rotina diaria

Compreendemos a rotina como a composi¢cdo dos elementos que fardo parte do dia-a-dia
das criangas na creche.

A rotina consiste, portanto, nas vdrias atividades que acontecem com as criancas desde
que chegam até o momento da saida da instituicdo. Tais atividades como: o café da manha; hora
do banho; almogo; repouso; atividades de estimulagdo; mamadeira para os pequenos; lanche,
parque e outras atividades de acordo com o planejamento e a organizacdo de cada institui¢do,
fazem parte da rotina da creche. As mesmas se referem a cuidados e educagdo e sdo de suma

importancia para que 0s pequenos se orientem no tempo € no espago em que estao.
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As atividades de rotina sao momentos de ricas aprendizagens, e essas podem ser pensadas
e planejadas para promover a independéncia das criancas: pois, nesses momentos, vivenciam a
no¢do do tempo e comecam a entender que existem momentos mais adequados para realizar
determinada atividade. Essas oportunidades servem para os educadores conhecerem as criangas,
observarem suas conquistas, perceberem as atividades de que mais gostam de participar e a
qualidade das interacdes entre os pares.

Além disso, as criangas, por volta dos 15 a 18 meses, comecam a aprender a se alimentar
sozinhas, a se despir para o banho e tentar se vestir, a cuidar da sua mochila e retirar dela, com a
ajuda do educador, a roupa que irdo vestir, dentre outras habilidades que sdo importantes para a
vida presente e futura delas.

A rotina traz seguranca para as criangas que se orientam no dia pelas agdes que ocorrem
com elas. E necessrio manter essa rotina sem rigidez. Por meio dela, sabem que apés o banho,
vem a mamadeira e, logo apds, o repouso. Os bebés necessitam dessa rotina para o seu
desenvolvimento saudavel.

No entanto € preciso que a rotina ndo se transforme numa ‘“camisa de forca”, nem numa
cadeia de atividades fixas e sem sentido para as criancas, € tampouco deve ser, para 0s pequenos,
momentos de longa espera como s6 se alimentar depois de que todos forem servidos, ou esperar,
sem fazer nada, a fila para o banho. A fila merece considerag¢do ja que existe para que haja uma
melhor organizacdo das criangas no espaco, mas sua necessidade precisa ser pensada para ndo se
tornar um momento de angustia quando, por exemplo, as criancas de dois e trés anos precisam
andar segurando a “camiseta do colega da frente”. Por ndo ter ainda muito equilibrio, acabam se
incomodando, caem, puxam a camisa do colega que se sente enforcado ou bravo porque pisaram
no seu pé, etc. Outra pratica, geralmente encontrada, € levar as criangas segurando numa corda, e
o educador geralmente, vai ao lado fazendo suas intervengdes, o que visa o controle das criangas.
Esse processo € dificil para criangas tdo pequenas, o que provoca, as vezes acidentes. Por que nao
os ensinar a caminhar sem estarem agarrados a algo? Por que um atrds do outro? Na creche, é
preciso ensind-los a viver bem, a andar com trangqiiilidade.

Muitas vezes, os educadores, confundem a rotina com o planejamento. Faz-se necessario
compreender que ambos sdo ac¢des que ocorrem simultaneamente e que € preciso planejar a

rotina, recheando-a de novidades. Por exemplo: o banho faz parte da rotina, ocorre todos os dias
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mas o educador pode tornd-lo mais prazeroso ao levar canecas para encher de dgua e esvazia-las,
objetos plasticos que flutuam, contar uma pequena histéria, cantar uma musica, ou mesmo,
brincar com os bebés ao nomear-lhes as partes do corpo. A rotina ndo pode ser momentos
estanques e, sim, ser transformada em oportunidades de aprendizagens. Para isso, pois, €
necessdrio estudar, refletir e trocar idéias para planejar as agdes que irdo promover o
desenvolvimento.

A chegada das criancas na creche pode ser realizada de maneiras diferentes, com
brinquedos diferentes, musicas, mas sempre com muita alegria e mostrando, sinceramente, a
crianca e a sua familia que ela estd chegando a um lugar especialmente criado para o seu

desenvolvimento e 0 seu bem estar.

1.7. Os limites e as birras

Nao raro, observamos os educadores de creche sem saber como lidar com as birras e as
dificuldades das criancas de um a dois anos. Na maioria das vezes, quando brigam por um
brinquedo, ou disputam o colo de uma educadora, evidenciam, nessas situagdes, a sua forma de
interagir com o mundo dos objetos e pessoas.

Por vezes percebemos os educadores realizarem intervengdes inadequadas como: tirar o
brinquedo que foi motivo de conflitos ou excluir a crianga do convivio se ela estiver agredindo
um colega, ao considerarem que essas atuagdes “ensinam’ as criangas a agirem de uma outra
forma numa ocasido posterior semelhante. Assim colocam a crianca para pensar no que ela fez,
censuram a crianca, dizem que ndo gostam mais dela porque agiu de forma ‘“errada”, que sdo
feios porque nao sabem se comportar, entre outros.

Sabemos que a crianga nasce amoral, ou seja, para os pequenos nao existem ainda regras
ou normas a serem seguidas e que garantam um bom convivio. O egocentrismo, nos primeiros
anos, impede que eles coordenem pontos de vista e se coloquem no lugar dos outros, entao, para
eles, so existe a sua propria vontade, o seu desejo.

Selman (apud VINHA e MANTOVANI DE ASSIS, 2003, p.121), descobriu as

estratégias que as pessoas utilizam para resolver os conflitos. As criancas pequenas, até trés anos,
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utilizam em geral estratégias ainda muito primitivas. Existem os niveis de relacdo interpessoal e

as criancas que freqiientam a creche se encontram no nivel zero.

No nivel zero as sugestdes das criancas para a resolugdo dos conflitos parecem
ser tanto momentaneas (impulsivas) quanto fisicas. A resolu¢do do conflito
ocorre por meio de duas estratégias principais: a da ndo interacdo (fugir,
afastar-se, esconder) ou da intervengdo direta (lutar, agarrar, gritar, agredir).

Os pequenos ainda sdo incapazes de perceber manifestacdes subjetivas. Eles ndao sdo
capazes de perceber sentimentos, que ndo se expressam concretamente, como o choro, os gritos.
Por isso, quando o educador diz que sua atitude deixou o colega triste, a crianca responde, que ele
ndo chorou. Para essas criangas, se elas ndo interagem fisicamente, ndo hd conflitos. E comum
acontecer conflitos quando eles brincam. E preciso, portanto dizer claramente a crianga o que
pode e o que ndo pode fazer como, por exemplo, vocé nao pode tirar o brinquedo do colega, é
preciso pedir-lhe para que o empreste, ou ndo precisa chorar porque vocé€ quer o carrinho que esta
no armério, € preciso pedir. O importante € conter a a¢do da crianca e mostrar-lhes outras formas
para dizerem o que querem.

Sendo assim, hd uma maneira diferenciada que a crianga utiliza segundo a sua estrutura de
pensamento, para resolver os seus pequenos conflitos. Um exemplo da primeira conduta é quando
a crianga tenta pegar um brinquedo que estd com outro colega e, ndo conseguindo, ela busca
outro brinquedo, ou seja, abandona a idéia inicial e vai a busca de outro objeto que satisfaga o seu
desejo de brincar. Na segunda conduta, a crianca, querendo um objeto ou o colo do educador que
estd segurando um bebé, ela o empurra para ganhar o colo ou tenta retirar o brinquedo do colega.

As intervencdes, nesses casos, precisam ser acertadas, deve-se reconhecer o sentimento da
crianca, dize-lhe que sabe que ela gostaria de brincar com aquele brinquedo mas, que o colega o
pegou primeiro e, a0 mesmo tempo, oferecer-lhe outro objeto interessante.

Outro fato que ocorre nas creches, com freqii€éncia, sdo as “mordidas”, as quais sdo
comuns entre as criancas de um até trés anos aproximadamente. A crianc¢a usa a boca como uma
das formas de conhecer e explorar o mundo; os pequenos, por volta dos 3 ou 4 meses, colocam
“tudo” na boca: as maos, os pés, o dedo da mde ou de quem cuida dela, etc. A mordida para a

crianca pequena ¢ uma forma de comunica¢do, uma maneira de dizer ao outro que quer o
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brinquedo que estd com ela, de dizer que ndo gostou que lhe tirassem um objeto com que estava
brincando; de mostrar que estd com ciimes do novo colega que chegou na creche, de expressar
aos educadores que a atividade ou a quantidade do material € insuficiente para todos, ou ainda,
que o espaco fisico € pequeno para que possa se locomover com tranqiiilidade e comodidade. As
criangas pequenas mordem também quando estdo muito excitadas, felizes demais e como nao

sabem explicar o que estao sentindo o fazem através da mordida.

Para Rossetti-Ferreira (2000, p. 166), “Quando surgem os dentes, comecam as mordidas.
Vindo da boca, ndo podia ser diferente: a mordida também € uma maneira de conhecer o mundo.
E € também uma forma de comunica¢do com ele”.

Segundo a autora, ao morder um objeto, a crianca pode conhecer suas propriedades,
perceber se € duro ou mole, dspero ou liso, por exemplo. O importante € dizer a crianga que ndo

se pode morder as pessoas, porque d6i, machuca.

As birras, sdo freqiientes entre 15 meses e trés anos de idade e, fazem parte de uma fase
natural do desenvolvimento, quando a crianga tenta se afirmar, dizendo ndo e querendo fazer tudo

do jeito dela.

Para Mantoan (2002, p.103) “as birras ndo duram muito. Quanto os adultos puderem
ignora-las, mais cedo elas acabardo”. Nesses momentos, o adulto precisa manter-se tranqiiilo para
poder atuar bem com a crianga, colocando limites claros, dizendo o que pode e, o que ndo pode
fazer. As birras, muitas vezes, torna-se para a crianca uma forma de controlar o adulto, por meio
da teimosia e da chamada de atenc¢do, por isso, € preciso, ndao alimenta-las.

E necessdrio mostrar as criancas, que existem limites, que nio sdo negocidveis, como a
boa satde, a boa educacdo e o estudo. A crianga nao pode escolher se toma, ou nao, o remédio
para a bronquite, ou escolher, se bate ou ndo, no colega, se vai a creche, ou ficard em casa. Estas
sdo regras que nao podem ser negociadas e, quando possivel podemos transformd-las em uma
op¢do como, por exemplo, quando a crianga que ir a creche de sanddlias e, o tempo estd frio e
chuvoso, podemos dizer a ela: vocé podera ir de t€nis ou bota, o que vocé prefere? Quando

damos uma op¢do, a crianca sente-se mais respeitada e, diminui a sua resisténcia. Nao podemos

ameaca-las, dizendo que se ndo tomarem o remédio, “terdo que dormir no hospital”, “sozinhas”,
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“ou que serd preciso tomar varias injecoes”, ameacgd-las faz com que elas se tornem inseguras e
infelizes, reforcando a sua heteronomia.

E necessdrio também um contato direto entre a creche e as familias, uma vez que os pais
precisam ser informados e ainda orientados quanto as caracteristicas do desenvolvimento de seus
filhos, suas facilidade, dificuldades e também as melhores formas de atuar com a crianga ao

educa-la.
1.8. A coordenacao motora

Grandes sao as conquistas, em relagdo ao desenvolvimento do aspecto fisico das criancas
do nascimento até os dois anos de idade, uma vez que se desenvolvem rapidamente

surpreendendo-nos a cada momento. Para Lupianez (1998, p. 46),

Durante os primeiros meses tem muita importancia o tono muscular, que é o
grau de tensdo e consisténcia dos grupos musculares; se fala em hipertonia
quando hd um excesso de tensdo, de dureza, de pouca flexibillidade; pelo
contrario, a hipotonia implica maior flexibilidade e falta de dureza e resisténcia.

As criancas hipertonicas sdo mais “durinhas” e andam antes, gostam de se locomover,
fazem-no com agilidade e preferem as atividades que envolvem todo o corpo, enquanto que 0s
hipotdnicos sdo mais quietos, andam mais tarde e preferem as brincadeiras mais calmas.

O tono tem um importante papel na atividade afetiva e de relacdo das criangas pequenas.
A autora (ibid, p.47) ressalta ainda que: “a primeira comunicacdo com o adulto é por meio do
tono muscular”. E na interacdo do adulto com o bebé, a forma como o pega; envolve-o em seus
bracos; dd-lhe banho; troca-lhe as fraldas e a maneira de olhéd-lo, € que se dé essa relacdo, que
pode ser prazerosa ou ndo, o que depende da forma como o adulto a realiza.

Por volta dos seis ou sete meses, o bebé ja fica sentado, o que é uma grande conquista e
permite maiores exploracdes e experimentagdes, pois consegue ver todo o ambiente em que se
encontra. E importante que haja brinquedos, perto dessa crianca, para que possa pegi-los e
explora-los. Nesse sentido, o adulto, serd um facilitador e promotor das experiéncias da crianga,

sentando-se ao lado dela, conversando e brincando.
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Mais tarde, por volta dos nove meses, os pequenos come¢am a engatinhar e a vida deles
amplia-se grandemente, pois, nesse momento, sdo capazes de se locomover, de buscar os objetos
que estdo fora do seu alcance imediato. O engatinhar traz a possibilidade de explorar o espago
fisico e atuar sobre ele. Nesse sentido, cabe aos educadores enriquecer o ber¢ario com objetos
diversificados e que possam ser explorados: brinquedos organizados em caixas no chao, papéis
com diferentes texturas que possam ser amassados, blocos para empilhar e encaixar, dentre
outros.

Aos doze meses, aproximadamente, os pequenos ja estdo dando os seus primeiros passos.
Andar se torna uma atividade interessante e desafiadora. As criangas precisam de espago para
exercitar sua coordenagdo motora, necessitam engatinhar, arrastar-se e, logo depois, andar. Nao
se pode limitar o desenvolvimento motor de uma crianca deixando-a no carrinho, no ber¢o ou no
chiqueirinho. Locomover-se implica explorar o mundo, conhecé-lo e atuar sobre ele, significa se
desenvolver. Essas sdo conquistas importantes da primeira infancia, e precisam ser bem

desenvolvidas, para Paim (2003, p. 185),

Muiltiplas capacidades sdo controladas por regides distintas do cérebro, que
completam sua maturacdo em diferentes etapas do desenvolvimento, todas elas
situadas na infincia. Cada fase exige estimulos especificos, que sdo mais bem
aproveitados quando acontecem na idade certa.

Vale ressaltar, entdo, o papel da creche em propiciar, na primeira infincia, condi¢des
Otimas para o desenvolvimento das criancas, que precisam explorar os diferentes espagos fisicos
da instituicdo como o patio e o parque, dentre outros. Essas explora¢des proporcionarao vivéncias
motoras diferentes e necessdrias as aprendizagens infantis. Brincar de bola no patio; andar de
velotrol; brincar de trenzinho; de roda; subir e descer escadas, acompanhados por um adulto e
tentar subir nos brinquedos do parque sdo experiéncias importantes € necessarias.

Abordamos de maneira geral, a crianca de zero a dois anos e, abordaremos ainda aspectos

sobre as caracteristicas da crianca no inicio do pré-operatorio.
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2-A CRIANCA DE DOIS A QUATRO ANOS

Por se tratar de uma pesquisa cuja amostra sao os educadores das criancas de 4 meses,
quando iniciam na creche ha trés anos e onze meses, falaremos, a partir deste item, do inicio e
meio do periodo pré-operatdrio, ou seja, enfatizaremos as criangas de dois a quatro anos. Apesar
de as atividades de rotina para as criancas de zero a quatro anos na creche serem semelhantes,
essas possuem especificidades proprias, e por este motivo foram abordadas separadamente.
Iniciaremos o capitulo, descrevendo os aspectos mais proeminentes € que marcam a passagem do
periodo sensoério-motor para o pré-operatério. Em seguida, destacaremos alguns tépicos que
consideramos relevantes para atender adequadamente ao desenvolvimento das criangas de 2 a 4
anos na creche.

O advento da funcdo simbolica confere um novo dimensionamento qualitativo a
experiéncia da crianga, e gera novos esquemas e a reconstru¢do daqueles ja formados.
Representar quer dizer apresentar novamente, ndo mais sob o plano das agdes fisicas e, sim,

fazendo-o através de simbolos e signos. Segundo Mantovani de Assis (1993, p.12),

A representagdo implica a fun¢do semidtica ou simbdlica que consiste na
capacidade de diferenciar significantes e significados. Com o aparecimento da
funcdo semidtica ou simbdlica, a crianga torna-se capaz de representar um
significado (objeto, acontecimento, etc.) através de um significante
diferenciado e especifico para essa representacdo. Em outras palavras, a crianca
se torna capaz de evocar os significados ndo percebidos na ocasido, gracas aos
significantes que sdo os simbolos individuais ou coletivos, distinguindo uns dos
outros. A funcdo semidtica ou simbdlica € mais ampla que a linguagem, pois
abrange tanto os signos verbais, que sdo os significantes convencionais e
arbitrarios, quanto os simbolos que sdo individuais. Assim sendo, a funcio
semidtica ou simbdlica abrange a dimensdo individual e a dimensdo social da
significacdo.

Assim, a fung¢do simbdlica € a capacidade de representar um acontecimento, uma idéia ou
um objeto qualquer (significado), por meio de um significante diferenciado, ou seja, por

manifestacdes ndo mais presas as agdes e, sim, por meio de novas condutas que t€m origem no
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periodo sensério-motor mas que se constituem no periodo seguinte, chamado pré-operatério.
Essas condutas sdo a imitagdo, o jogo simbdlico, o desenho, a imagem mental e a linguagem.

A linguagem interiorizada reveste a acdo de significados e introduz o que Piaget (apud
Mantovani De Assis, 1993, p.12 ) chama de pensamento propriamente dito, cuja base € a

linguagem interior e o sistema de signos.

O campo de aplicagio da inteligéncia representativa amplia-se
consideravelmente, de maneira a abranger a totalidade do universo e, libertando-
se da realidade concreta, torna possivel a manipulacdo simboélica de algo que é
invisivel e que ndo pode ser representado. Conseqiientemente, multiplicam-se as
distancias espago-temporais entre o sujeito e os objetos, sendo esta a principal
caracteristica da inteligéncia representativa.

A capacidade de representacdo ndo surge de uma hora para outra; e ji, no periodo
sensdrio-motor, por meio de indicios, as criancas apresentam algumas condutas que mostram os
antecedentes dessa capacidade como, por exemplo, quando ao ouvir o chuveiro ligado inquieta-se
porque percebe que vai tomar o seu banho, ou quando observa um adulto se aproximar com um
prato nas maos, imediatamente sorri porque percebe que vai ser alimentada.

A vida da crianga se amplia porque nesse momento, € possivel atuar mentalmente e, para
Delval (1998, p.89), essa capacidade consiste em ‘“diversos tipos de condutas que sao,
aparentemente, bastante diferentes, mas que possuem em comum a utilizacdo de algo para
designar outra coisa’.

A imitacdo ja existia no periodo sensdério-motor, porém, estava, até entdo, presa a
presenca do modelo como, por exemplo, quando o adulto ensina a crianca a piscar os olhos, a dar
adeus, a “mandar beijo”, ela repete esses atos. Estes sdo representacdes em gestos materiais, €
ndo, em pensamento, pelo qual a crianga assimila o que percebe em seu meio ambiente, e procura
realizar por meio de acomodacdes sucessivas, a sua reproducao.

Aos poucos, a imitagdo comeca a ocorrer na auséncia de modelos, o que Piaget chama de
imitagdo diferida, ndo mais presa a gestos materiais e na percepcao imediata, mas acontece fora
do contexto quando se torna um significante diferenciado. Um exemplo de imitacdo diferida é
quando a crianca de trés anos chega em casa e imita o educador da creche em uma de suas

func¢des, ou quando esta na creche e imita a méde lavando louga ou preparando o jantar.
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O desenho € a primeira manifestacdo da escrita, o qual aparece entre o jogo simbdlico e a
imagem mental e representa um esforco de imitacao do real, quando a crianga retrata, no papel o
que sente e o que observa no mundo. Ao fazer um desenho, a crianca representa no papel o que
v€ no objeto ou no ser o que ela quer representar.

No inicio, ndo hd inten¢do de representar algo, ndo hd a simbolizacio; o desenho é apenas
um jogo de exercicio: sdo os rabiscos e as garatujas que a crianca pequena faz. Depois dos dois
anos e meio de idade, a crianga passa a reconhecer formas nos rabiscos feitos sem finalidade e,
mais tarde, repete o modelo por meio da memoria.

A partir do momento em que a crianca tem a intencdo de reproduzir graficamente um
modelo evocado, o desenho torna-se uma imitacdo ou imagem, ainda que a expressao grafica da
crianca ndo se assemelhe ao objeto que esta sendo desenhado.

O realismo, caracteristica da crianca pré-operatdria, passa por diferentes fases: o realismo
fortuito (2 a 3 anos e meio), que sdo as garatujas, os rabiscos ndo intencionais, um jogo de
exercicio onde o ldpis desliza pelo papel; o realismo gorado (3 anos e meio a 4 anos e meio),
onde aparecem as primeiras figuras humanas, os chamados badamecos girinos que sdo cabecas
grandes com apéndices filiformes saindo das mesmas e os desenhos ndo tém um plano de
conjunto, sdo justapostos; o realismo intelectual ( 4 anos e meio a 8 anos) em que a crianga
desenha o que sabe do objeto e nao o que vé, conseqiiéncia do egocentrismo e a centracdo da
crianca em seu proprio ponto de vista. Nessa fase, a crianca desenha a casa com os moveis
dentro, as arvores com as raizes aparecendo, ndo considera as relacdes métricas, mas se prende a
contornos, ao fechamento e as relagdes topoldgicas, dentre outros. Por dltimo, tem-se o realismo
visual, que se inicia por volta dos 8, 9 anos, em que a crianca manifesta uma preocupacio com as
perspectivas métricas dos desenhos e a reproducdo fiel do que v€, independente do que conhece
sobre 0 objeto ou evento que quer representar.

Precisamos estimular, na creche, o desenho livre, e ndo, modelos esteriotipados, visto que
as criancas precisam de liberdade e incentivos para se expressarem por meio do desenho. Os
educadores, como conhecem as fases do desenho, poderdo realizar intervencdes oportunas,

interessarem-se pelas produgdes das criancas e acompanharem a sua evolucao.
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Obrigada a adaptar-se, constantemente, a0 mundo social dos adultos e a um mundo fisico
que quase ndo compreende, a crianga encontra, no jogo simbdlico, uma maneira de satisfazer suas
necessidades intelectuais e afetivas e compreende melhor os fatos que acontecem ao seu redor.

Para entender o mundo que as cerca, os pequeninos usam do faz de conta, das
brincadeiras, e num esfor¢co continuado, tentam compreender, muitas vezes, situacdes que para
elas sao contraditdrias, e causam-lhes medo e dor.

Através do jogo simbodlico, a crianca cria um mundo seu, um mundo ao qual ndo precisa
se adaptar, pois tudo acontece como ela quer. E um jogo espontineo que ela usa para reviver e

compreender as situacdes do seu cotidiano.

Para Delval (1998, p. 91),

0 jogo simbdlico, permite a transformacdo da realidade por assimilacdo as
necessidades do ego e, deste ponto de vista, desempenha um papel fundamental,
porque proporciona a crianca um meio de expressdo propria e lhe permite,
ademais, resolver por meio dele conflitos que se apresentam no mundo dos
adultos.

Nesse sentido, a creche precisa dar oportunidades para que a crianca pratique o seu jogo
simbolico, ja que este, € um dos meios de que a crianca se utiliza para assimilar as situagdes
experimentadas e compreendé-las melhor. Inimeros momentos, na rotina da creche, podem ser
aproveitados para o exercicio do jogo simbdlico. As criangas, quando estdo no parque ou no
patio, freqiientemente estdo brincando de super herodis, colhendo folhas para servir de alimentos
durante a brincadeira de casinha, fazendo compras, etc. Nas classes, apés uma atividade, os
vemos brincando de avido com o ldpis, ou transformando-o em microfone, etc. O fato, € que o
jogo simbdlico é natural nas criangas, € sdo manifestacdes espontaneas, que precisam ser
respeitadas, valorizadas e incentivadas.

O faz-de-conta: brincar de casinha, fazer comida, dar banho em bonecas, brincar de
carrinho, futebol, cantar e contar histérias fazem parte desse periodo, uma fase de encantamento e
descoberta, quando o egocentrismo do pensamento infantil aparece claramente.

Segundo Castro (2001, p. 26),
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Com o aparecimento da funcio simbdlica, cuja manifestacdo mais aparente na
conduta infantil € a aquisicdo da linguagem, os progressos da representacdo a
das trocas com as pessoas que a cercam, dilatam o universo cognitivo infantil
em propor¢des tdo grandes que uma nova estruturacdo mental vai se
elaborando. Nessa situacdo, o egocentrismo reaparece em novo plano,
justamente no plano da representacdo (e nao mais na a¢do sensorio-motora), sob
forma de uma indiferenciacdo relativa entre o ponto de vista da crianga e o dos
outros, bem como entre o sujeito subjetivo e o objetivo no plano da
representacgdo.

O jogo simbdlico € um meio importante nessa fase, para que a crianga va conhecendo o
mundo externo e as relagcdes sociais que se estabelecem nele, o que possibilita a descentragdo do
pensamento dela.

Castro (ibid, p.26) também afirma que, “a indiferenciacdo do ponto de vista proprio € o
dos outros € patente nas afirmagdes sem demonstragdo da crianca pequena: supde-se entendida,
sem necessidade de argumentacdo”. Por exemplo, quando perguntamos a uma crianca de 4 anos
onde mora, responde que mora na casa azul e se sente tranqiiila e segura de que a informagao foi
acertada e compreendida.

O egocentrismo se manifesta de varias maneiras e podemos citar, como decorrentes dele,
o artificialismo, que se constitui na crenga da crianca de que tudo foi construido pelo ser humano,
inclusive a natureza, entdo, ela acredita que o rio existe porque os homens fizeram um buraco e
colocaram 4gua dentro, ou ainda, o animismo que faz a crianga atribuir vida e intencionalidade a
todos os objetos inanimados como a lua, 0 mar e as pedras. E comum observar criangas de quatro
anos dizerem que a lua a estd seguindo, para ela tudo existe por algum motivo e possui uma
intencionalidade. Outra caracteristica também € o realismo, que consiste na crenga que a crianga
possui de que tudo tem uma existéncia real. Quando ao dormir sonha com algo que lhes causa
medo, acorda assustada e ndo quer voltar a dormir no mesmo quarto porque, segundo o seu
pensamento realista, o “objeto” do sonho esta 14.

A imagem mental amplia a vida das criancas. A partir da estruturacao dessa imagem, elas
se tornam capazes de evocar acdes passadas e antecipar as futuras, quando ampliam suas
possibilidades de conhecer, entender a sua realidade e atuar nela. Existem dois tipos de imagem:

as reprodutivas e as antecipadoras. As reprodutivas sao imagens de acontecimentos ja conhecidos
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e percebidos anteriormente pelo sujeito. Podem ser ainda estdticas, cinéticas (envolvem
movimento e deslocamentos) e de transformacao (mudanca de estado ou forma dos objetos).

Nas criangas pré-operatorias, as imagens sdo exclusivamente reprodutivas e quase sempre
estaticas devido a caracteristica de sua estrutura cognitiva. O pensamento reversivel é que
possibilita a mobilidade do mesmo. As criangas pré-operatérias tém dificuldade de reproduzir
movimentos e transformacgdes como, por exemplo, de dizer o que acontecerd se em um recipiente
com 4gua limpa colocarmos papel crepom vermelho, ou o que acontecera se deixarmos um prato
com gelo no parque.

O outro tipo de imagens sdo as antecipadoras nas quais as criancas chegam a antecipar
acontecimentos que ainda nao viram ocorrer como, por exemplo, dizer o que acontecerd se
plantarmos sementes de feijdo e nio as aguarmos. Nesse caso, a crianga ja consegue, devido a
caracteristica do seu pensamento, antecipar o resultado. Essas imagens sao conquistas do periodo
operatdrio concreto.

Outra forma de manifestacdo da fung¢do simbdlica € a linguagem. A linguagem amplia,
sobremaneira, a vida social da crianca.

Segundo Mantovani de Assis (2000, p. 116),

principia com a fase da lalacdo espontinea entre 6 ¢ 10, 11 meses, seguida de
uma fase de diferenciagdo dos fonemas por imitacdo desde os 11, 12 meses. No
final do periodo sensério-motor surgem as “palavras frases” que permitem a
crianca exprimir desejos, emogdes, constatagdes, etc. No final do segundo ano
ja se observam frases de duas palavras e depois pequenas frases completas e,
em seguida, a aquisicdo progressiva de estruturas gramaticais.

Por volta dos dois anos, as criancas repetem palavras e frases pequenas, ficam brincando
com as palavras que nesse momento tornam-se o seu objeto de estudo, e falam, falam, e
falam...Falar é um prazer porque estdo aprendendo, o que precisa ser exercitado para que possam,
mais tarde, usar bem as palavras. As primeiras palavras soltas vao, aos poucos, combinando-se
com outras e a crianga percebe os seus significados e alcances. Ja €, entdo, capaz de entrar de fato
no mundo das relacdes, pode falar sobre o presente, reconstituir o passado e antecipar o futuro.

Falar confere-lhe um poder!
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Para Erikson (apud, HALL E LINDZEY, 1984, p. 69), de acordo com o desenvolvimento
psicossocial, ‘“a crianga descobre que ha obrigagdes, privilégios e limitagdes que sao
estabelecidos para ela... existe a necessidade de autocontrole e a necessidade de aceitacdo de
controle exercido por outros no seu ambiente”. Para o autor, nesse estidgio, desenvolve-se, na
crianca, o sentido de acerto e erro, de modo que ela precisa fazer escolhas livres, decidir,
exercitar o autodominio e adaptar-se as novas situagdes que se apresentam.

Segundo essa concep¢do, o desenvolvimento psicossocial da crianga nesse estagio
denomina-se autonomia versus vergonha e duvida. As situacdes em que a crianga exerce o
autocontrole lhe proporciona um sentimento duradouro de entusiasmo e orgulho; ao contrério, a
sua perda pode causar um sentimento de vergonha e divida.

A creche torna-se um ambiente rico para as diversas interagdes sociais e experiéncias, nas
quais as criancas terdo a oportunidade de experimentar sentimentos diversos e aprender com

essas situagoes.

2.1. O Espaco fisico

As criancas, entre dois e quatro anos, precisam de espagos fisicos diferenciados e
promotores das mais diversas atividades. As salas onde ficam precisam estar organizadas
adequadamente para atender-lhes as necessidades. E preciso que existam estantes pequenas para
que as mesmas possam pegar os diversos objetos que interessarem a elas.

O PROFCEI prioriza um espaco que se transforma em parceiro pedagégico dos

educadores e estabelece, como prioridade, as atividades diversificadas.

Durante a maior parte do tempo as criancas se dedicam as atividades
diversificadas livremente escolhidas conforme essas escolhas tenham ou ndo
recaido sobre problemas, temas ou questdes que apresentem algo em comum.
Como a prépria denominagdo indica, diversos objetivos podem ser trabalhados
simultaneamente durante o periodo de tempo destinado ao trabalho
diversificado.( MANTOVANI DE ASSIS, 2002 p. 19).

Para essa pratica das atividades diversificadas, os espagos precisam ser especialmente

pensados e organizados, pois a crianca escolhe, dentre as atividades oferecidas, quais quer
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realizar e trabalha em pequenos grupos. As propostas dos chamados “cantinhos”, diversificam-se
segundo os objetivos dos educadores. As propostas precisam garantir o trabalho sob todos os
aspectos do desenvolvimento.

Para Horn (2004, p.39), “povoar os espacos que acolhem, aconcheguem, é tao
fundamental quanto comer, beber e trabalhar”. Alguns exemplos de cantinhos sdo: canto do faz-
de-conta, onde geralmente as criancas encontram bonecas, carrinhos, fantasias, utensilios
domésticos, maquiagem, espelho, acessorios, bijuterias, dentre outros; canto da construcdo, com
blocos de madeira ou pléstico, sucatas e legos; canto da histéria, com livros de diversas formas,
tamanhos e materiais diferentes, contendo letras grandes e gravuras nitidas para que as criangas
possam recontd-las; canto do desenho, com papéis, l1dpis de cor e caneta hidrocor; canto da
pintura, para que usem guache e tinta plastica e possam fazer experiéncias com misturas de tintas;
canto da cabana, para que possam entrar e sair e explorar os conceitos de dentro e fora; canto da
fazenda, onde possam organizar os animais e classificd-los, dentre outros.

Segundo Horn (2004, p. 40),

Entrar naqueles espagos era sentir-se convidada a brincar na casinha e fazer uma
comida gostosa e um bolo de chocolate; a deitar no tapete e, sobre uma almofada,
ler um livro de histéria de lobos e menininhas teimosas; a sentar em frente ao
espelho e pintar os cabelos de vermelho mudando o seu corte; a se fantasiar de
fada ou de bruxa e percorrer os cantos da sala a fazer mdigicas; a montar um
cendrio de circo e se vestir-se de bailarina equilibrista; a se esconder em algum
canto e ficar ali até alguém me achar; a pintar com tintas, sujando as maos, e
colocar purpurina bem colorida sobre as cores da folha; a pensar como montar
uma “mdaquina de fazer vento”, etc

Sdo vdérias as opgdes para se estruturarem os cantos, € os educadores precisam estar
atentos as manifestacdoes das criangas e a seus interesses para que as propostas diversificadas
venham ao encontro das mesmas.

No momento das atividades diversificadas as criancas t€ém a oportunidade de realizar
escolhas e se envolverem, pois optam pela atividade que querem realizar, responsabilizam-se pela
atividade e pelos materiais, ja que, apds o trabalho, sdo responsaveis por organiza-los para que
possam trabalhar em outra proposta. Essas atividades garantem o respeito a individualidade e

habilidade de cada crianca. Possibilitam, também, o trabalho em grupo, as trocas de pontos de
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vista, entre os iguais, que sdo importantes oportunidades para se trabalhar o pensamento
egocéntrico e minimizar a heteronomia. O papel dos educadores e suas intervencdes sao
importantes para as aprendizagens dos pequenos e também para que eles conhecam cada crianca
e a forma dela pensar sobre os objetos e suas relacoes.

E preciso que exista um espago para a roda da conversa, um momento rico do dia quando
as criangas e educadores irdo conversar sobre o planejamento do dia e, posteriormente, realizar a
sua avaliacdo. A avaliacdo €, também, um momento especial, pois as criancas e educadores vao
reconstituir a rotina, falar das atividades que ocorreram, como se comportaram, € 0 que
aprenderam. Geralmente, nas creches, cada turma de crianca possui uma tunica sala e, nesse
ambiente, acontecem todas as atividades do dia. Nesse espaco, estdo os cartazes sobre o tempo, a
chamada, os cartazes para escolha das atividades diversificadas, o “varal” para colocarem os
cartazes da rotina para que possam consultd-los e saber o que serd realizado no dia. Os cartazes
cumprem uma importante funcdo em uma classe, pois fornecem informagdes que auxiliam a
crianca a compreender a rotina e a estruturacio da nocdo de tempo. E importante que as paredes

mostrem o trabalho realizado por educadores e alunos.

Em algumas escolas, as paredes, por exemplo, sdo usadas como espacos para
exposi¢des do que as criangas e os professores criaram, ou seja, as paredes
falam e documentam um trabalho. Sua “nudez”, na verdade, também ¢é
reveladora de uma postura pedagdgica que ndo aposta no registro e na
documentagdo do que estd sendo feito. (MALLAGUZI, apud, HORN, 2004,
p.40)

Em muitas institui¢des, devido a falta de espago fisico, no mesmo espago em que se
realizam as atividades, sdo colocados os colchonetes para que as criancas durmam, dai a
necessidade de uma sala ampla e com mobilidrio flexivel para favorecer e possibilitar a sua
organizacdo nas diversas atividades que ocorrem durante o dia na instituicao.

As criangas de dois a quatro anos tém muita energia e necessidade de contato com a
natureza, grama, drvores, terra, pequenos animais e parque. Precisam de espaco para andar,
correr, pular e brincar livremente, e os educadores ndo podem dirigir todas as atividades das

criangas, pois elas precisam criar suas proprias brincadeiras e brincarem livremente.
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Segundo Mantovani de Assis (2000), as criangas que freqiientam as creches precisam ter
no minimo uma hora pela manha e uma hora a tarde para atividades ao ar livre. Precisam
exercitar seus grandes musculos e para isso, precisam de espaco amplo e seguro, a0 mesmo

tempo que respeito as suas necessidades.

2.2. A rotina diaria

A rotina didria tem um importante papel na organizagao dos trabalhos das criangas de dois
a quatro anos. Segundo a estruturacdo da rotina, elas se organizam e participam diretamente do
planejamento do dia.

Logo ap6s a chegada, as criancas sentam-se em uma grande roda para combinarem como
serd o dia, ou seja, quais atividades acontecerdo. Para que elas possam participar, efetivamente,
do planejamento, as atividades da rotina sdo colocadas em fichas que cont€ém uma gravura ou a
foto das proprias criangas, bem como o registro escrito de cada atividade. Dessa forma, as
criancas conseguem identificar, através das fichas, as atividades que acontecerdo no dia e
combinar o horario de cada uma delas. Existem as fichas para: chegada; café da manha; parque;
banho; descanso; lanche; patio; video; biblioteca; almoco; atividades diversificadas; atividades
coletivas; atividades independentes; atividades individuais; avaliacdo do dia e saida, dentre
outras. Existem tantas fichas quantas forem as atividades que poderdao acontecer no dia.

O grande objetivo € que as criangas possam participar e escolher num leque de
possibilidades dadas pelos educadores segundo os seus objetivos pedagdgicos, a seqiiéncia das
atividades ou, por exemplo, optarem se a atividade coletiva serd a historia do urso polar ou a
brincadeira da dancga das cadeiras, ou mesmo, se a atividade coletiva deve acontecer antes ou
depois do parque.

Sabemos que ao construirmos um ambiente cooperativo, que ofereca condicdes para que
se estabeleca as relacdes de cooperagdo, estaremos favorecendo a constru¢do da autonomia do
futuro adulto. Assim, o ambiente que proporcionamos € fundamentado no respeito mutuo, nas
quais as atividades propostas ndo sdo, necessariamente, as mesmas para todos, sendo, com

freqiiéncia, realizadas em grupos ou de forma diversificadas; hd a preocupacdo com a qualidade
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da interacao entre os sujeitos; o autoritarismo do adulto € minimizado e hé a auséncia de coercao
e pressao, assim como de recompensas € punicoes.

Para que ocorra o desenvolvimento da moralidade infantil, faz-se necessdrio propiciar,
desde cedo, um ambiente que permita a participacdo, as escolhas, a tomada de decisdo conjuntas e

a responsabilidade frente as ac¢des, se queremos contribuir para a formacgao de pessoas autdbnomas.

Sob essa concepgao, os alunos fazem por si mesmos tudo aquilo que ja s@o capazes, t€m
oportunidades de resolver seus problemas e expressarem-se livremente. De acordo com essa
perspectiva, o conhecimento € investigado, reinventado ou descoberto pelo sujeito, e nao,
transmitido como verdade absoluta. Na maioria das situagdes, as criancas contribuem com o

planejamento, a execugao e a avalia¢do das atividades, etc.

Para os educadores construtivistas € imprescindivel que as criancas sejam parceiras do seu
proprio fazer pedagégico, o qual utiliza todos 0s momentos possiveis para garantir 0 pensar € agir

da crianga. Todo o ambiente e as atividades sao pensados como oportunidades de aprendizagem.

Ao planejar o dia, a crianca se sente responsdvel pelo que acontecerd, pois as decisdes
foram tomadas em conjunto e o educador compreende o quanto € necessario ao pensamento rigido
da crianga pré-operatdria ter chances de antecipar acdes e, no final do dia, ter a oportunidade de
reconstituir o que fez, ao avaliar e propor novas acdes para o dia seguinte. Compreender a crianca

exige conhecer as suas caracteristicas e trabalhar de acordo com suas necessidades.

Em resumo, a rotina didria do programa consiste em 4 atividades principais como propde

Mantovani de Assis (2002),

* atividades coletivas: sdo aquelas em que todos contribuem de alguma forma para se
atingir um objetivo comum (nao confundir com atividades justapostas, nas quais todos
fazem a mesma coisa a0 mesmo tempo). Alguns exemplos de atividades coletivas sio: a
roda inicial da conversa; os projetos; a leitura de uma histéria; a discussdo dos dilemas
morais e histérias da literatura infantil; o planejamento do dia, de um passeio, a

avaliacdo, etc;

* atividades diversificadas que consistem em oferecer, simultaneamente, aos alunos

varias propostas de atividades que podem ser realizadas individualmente ou em
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pequenos grupos, e sdo escolhidas por eles. Esse momento proporciona o respeito ao

ritmo, ao processo de resolucdo, ao interesse e a opg¢ao feita pela crianga;

* atividades independentes, em que as criancas t€tm um pequeno tempo livre para fazer

aquilo que querem sem a intervencao do professor, favorecendo a auto-regulacao;

* atividades individuais, realizadas pelo professor com uma ou mais criangas, visando

gerar desequilibrios que as levem a caminhar na constru¢do do conhecimento;

As atividades precisam possibilitar a aquisi¢do dos trés tipos de conhecimento, citados
abaixo, que possuem formas diferentes de serem “aprendidos”. O conhecimento fisico, cujo
processo de constru¢do implica em descobrir as caracteristicas referente as propriedades
observaveis dos objetos, como: cor; forma; textura; consisténcia; odor; sabor; temperatura, entre
outros, construido através da abstracdo empirica quando o sujeito explora o objeto e extrai dele
suas caracteristicas. As criancas pequenas precisam ter, na creche, a possibilidade de realizar
inimeras experiéncias e exploracdes, para que conhecam as propriedades dos objetos. Os
pequenos necessitam conhecer os objetos que existem em seu entorno e explora-los e, para isso,
devem andar descalgos na terra, misturar terra e d4gua, brincar com argila e areia, realizar misturas
de cores, ter contato com plantas e pequenos animais para poderem acaricid-los, conhecer
texturas, pesos, odores diferentes, observar as reacdes dos objetos a partir das agdes exercidas,
dentre outros. A creche deve ser um espaco de ampliacao das vivéncias infantis. Para Mantovani
de Assis (2000, p. 78), “Os objetos da realidade exterior constituem a fonte do conhecimento

fisico. A crianga abstrai as propriedades desses objetos por intermédio dos sentidos”.

Nessa idade de 1 a 3 anos, a crianca precisa descobrir o que pode realizar com suas maos e
todo o seu corpo e sentir prazer em suas acdes e descobertas, saber que pode correr, pular, entrar na
agua, brincar na areia, fazer os seus castelos, realizar culindrias e experimentar com seguranga €

alegria o que for possivel.

Outro tipo de conhecimento € o ldgico-matemdtico, cujo processo de contrugdo é a
invencao, e refere-se as coordenacdes das acdes sobre os objetos e sdo estruturados pela abstragdo

reflexiva que possibilita coordenar agdes mentais, ou seja, colocar os objetos em relacdo,
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classifica-los, quantificd-los, compara-los, serid-los, separd-los e reuni-los, dentre outros. As
nogdes de classificacdo, seriagdo e a conservagdo, sdo estruturas de pensamento base para as
futuras operagdes. E fundamental que, na educagdo infantil, as criangas tenham a oportunidade de

construir essas nogoes através de atividades ricas e desafiadoras.

E necessério também que se trabalhe com o conhecimento social, cuja fonte para o processo
de construgdo € o “outro”, pois este refere-se as informacdes fornecidas aos pequenos sobre as
convencdes sociais existentes € que precisam ser ensinadas. Desde pequena, a crianca recebe
influéncias sociais e os adultos sdo os responsaveis por lhe proporcionar, por meio das interacoes,
elementos para que ela, aos poucos, possa construir representacdes que lhe possibilite compreender e
explicar a realidade social, da qual faz parte. S3o vérias as situagdes na institui¢do que permitem ao
educador trabalhar com o conhecimento social, por exemplo, ao realizar um passeio pela institui¢do,
deixando que as criancgas explorem os diversos setores, as pessoas que trabalham neles, o que fazem,
como se chamam, e outros. E importante também realizar pequenos projetos como, por exemplo,
sobre a familia: que tragam fotos e nomeiem seus familiares, que falem sobre eles, que os
representem. O educador se estiver atento pode fazer do seu dia com as criangas, momentos
importantes para a aprendizagem do conhecimento social, pois a rotina proporciona esses momentos.
A crianga de 2 a 4 anos € curiosa e interessada, gosta de aprender os nomes dos objetos e repeti-los

vdrias vezes ; gosta de brincar com as palavras novas.
Para Mantovani de Assis (2000, p. 96),

O conhecimento social consite num conjunto de idéias que permitem aos individuos
o conhecimento de si mesmo e dos outros, a compreensdo das relacdes
interpessoais e de grupos e o funcionamento geral da sociedade.

Além das atividades pedagdgicas, sdo extremamente importantes as que se referem aos
cuidados e higiene das criancgas de dois a quatro anos, que eles estdo aprendendo a conhecer o corpo
e a cuidar dele e precisam de tempo e paciéncia por parte das pessoas que estdo junto a elas,

auxiliando-as neste caminho cheio de conquistas, descobertas e desafios.
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2.3. Os primeiros degraus para a independéncia

Ja foi visto que as criancas nascem amorais, isto €, para elas nao existem normas ou regras
e vivem, em seus primeiros trés anos, centrada em suas vontades e desejos. Por volta dos trés
anos aproximadamente, a crianga pré-operatdria sai do contexto da anomia (auséncia de normas)
e entra no periodo da heteronomia, ou seja, nesse momento existem as normas ou regras € estas
vém dos outros, especialmente dos adultos que, para as criangas, s3o 0os que sabem mais, porque

sdo maiores.

Para Vinha (2000, p.38), “O desenvolvimento moral € influenciado pelas emocdes, pelos
juizos morais, pela capacidade de iniciar condutas valorizadas como morais”. A moralidade se
desenvolve na interagdo com o outro, e € a qualidade dessas interagdes que favorecerdo, ou nao, o
desenvolvimento moral do sujeito. Dessa forma podemos trabalhar com as criancas pré-
operatdrias e reforcar-lhes a heteronomia, que € caracteristica do pensamento egocéntrico, ou
podemos atuar a fim de ajudar essas criangas a perceberem pontos de vista diferentes dos delas, a
respeitarem as idéias e vontades do outro; a compartilharem brinquedos por compreenderem o
desejo do outro, a falarem sobre a sua acdo no sentido de reconstrui-la tomando consciéncia da
mesma para que, numa proxima vez ajam de forma diferente. Podemos, também, atuar fazendo
por elas o que podem fazer por si mesmas, resolvendo seus pequenos problemas, fazendo-lhes

todas as vontades refor¢cando a heteronomia.

Segundo Vinha (2000, p. 67),

Toda vez que o adulto age desta maneira, estd auxiliando na manuten¢do do
pensamento egocéntrico. E € muito comum que o educador, visando “ajudar” a
crianga, resolva os problemas para ela, mostre o “melhor caminho”, transmita as
“verdades” prontas e completamente elaboradas, ensine o que fazer e como fazer,

etc.

Muitas vezes, ouvimos os educadores dizerem que € mais fécil fazer pelas criancas, porque

ensind-las “gasta” muito tempo e, na creche, ndo se pode perder tempo porque sdo muitos para

tomarem banho, vestirem-se. No entanto, precisam compreender que, ao realizarem tudo pelas

criangas, tira-se a oportunidade delas fazerem por si mesmas e tal pratica traz resultados a curto

prazo, mas gera dependéncia, medo, e impede que a crianga aprenda com a situacdo. Essa conduta é
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prejudicial ao desenvolvimento moral da crianga, segundo intimeras pesquisas, tais como, Aradjo

(1993), DeVries e Zan (1995), Bagat (1986), e Vinha (2000).

As pesquisas mostram a constru¢do da autonomia moral ndo dependente apenas, de fatores
socioecondmicos ou ligados ao desenvolvimento intelectual, mas sim, relacionados também a
interacdo em ambientes educacionais mais cooperativos em que a auséncia de recompensas e

punic¢des.

As criangas se desenvolvem mais e melhor quando contam com adultos mais autbnomos, que
conhecem a importancia desses valores para a vida futura delas e propiciando-lhes oportunidades de
fazer, ousar e aprender sem medo. Quando os educadores possibilitam as criangas a realizarem a
maior parte da higiene sozinhas, ao tomarem banho; lavarem as maos; escovarem os dentes;
cuidarem do ambiente da sala onde trabalham; ajudarem na arrumacdo da sala e arrumar os
colchonetes para a hora do sono, estdo trabalhando o desenvolvimento moral visando a construgdo de
uma futura autonomia. Essas atividades sdo priorizadas pelo PROFCEI, pois sabemos que, ao
realizé-las, e se fizermos as intervengdes construtivas estaremos propiciando aprendizagens para as
criangas.

O café da manha, almoco e lanche da tarde tornam-se momentos importantes de aprendizado,
pois as criancas aprendem a se servir sozinhas, a colocar no prato a quantidade que vdo comer e evitar
o desperdicio. E claro que, no inicio, existem os desajeitamentos e tropecos necessarios a qualquer
aprendizagem infantil, mas o resultado € surpreendente porque as criancgas escolhem o que vao comer
e a quantidade. E necessério que, durante a roda da conversa e nos projetos da classe, haja espago para
falar sobre a alimentacdo e sua importancia para o desenvolvimento e para uma vida saudavel.
Sempre existem as criangas que se alimentam pouco, precisam, pois, ser incentivadas a se
alimentarem adequadamente e uma das alternativas é o trabalho com todo o grupo, pois sabemos que
o grupo influencia a atuacdo individual das criangas.

Nesse sentido, durante a rotina didria, os pequenos sdo incentivados a se organizarem de modo
que ndo seja necessdrio sair da sala em “fila segurando na blusa do amigo” e, sim, caminhando com
seguranca, ndo colocando em risco a si mesmo € ao outro. S3o incentivados a colocarem a pasta de

dente na escova e a escovarem seus dentes, a se despirem e a se vestirem sozinhos, dentre outros.
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Na sala, durante as atividades diversificadas, sd@o incentivados a escolher o canto em que vao
trabalhar, colocam nele o crachd com o préprio nome e retiram-no ao mudarem de canto, e junto aos
educadores, responsabilizam-se pelo seu espaco de jogo, construgdes e descobertas.

A crianga aos trés anos ja é capaz com a ajuda dos educadores de dizer o que estdo sentindo,
de expressar seus sentimentos, de dizer ao colega que lhe tirou o brinquedo, que nio gostou. E preciso
ensind-los a verbalizar os sentimentos, falar do que gosta € o que ndo gosta que aconteca com ela.
Nessa idade € possivel combinar pequenas regras que ndo sdo negocidveis como, por exemplo, nao
tirar o brinquedo que o colega esta brincando, ou que nio se pode empurrar o colega do brinquedo do
parque para que ele brinque, que € preciso dizer ao outro o que ele quer, ajudando-o a se expressar.

Desta forma os pequenos vao aprendendo a se relacionar com os iguais de maneira mais adequada.

2.4. A Hora do descanso

As criangas de dois a quatro anos também precisam dormir na creche. A maioria das criancas,
acordam muito cedo e ficam irritadas se ndo puderem descansar. Esse momento deve ser prazeroso
para a crianca, que precisa de um ambiente propicio ao descanso, pouca luz, colchonetes com lengdis
limpos e que sejam individualizados.

Por vezes em creches encontramos criangas deitadas de sapatos, ou quietinhas nos
colchonetes, mesmo ndo estando com sono, por receio de serem repreendidas.

E preciso criar estratégias, para que as criancas que nio queiram dormir, tenham outras opgdes
como assistir a um desenho adequado a sua idade, ouvir uma histéria, brincar com jogos, dentre
outros.

Outro aspecto a ser considerado refere-se aquelas criangas que chegam na institui¢do as 7:00h
e estdo com sono. E preciso que os educadores organizem, na prépria classe das criangas, um ou mais
colchonetes para atendé-las e deixar que durmam. De que adianta for¢ar uma crianga de dois a quatro
anos a ficar acordada para realizar uma atividade se ela necessita de algumas horas de sono! Ninguém
aprende cansado! O tempo de sono precisa ser adaptado para atender as necessidades das criangas,

dependendo de suas necessidades individuais.

89



2.5. A alimentacio

O trabalho com a alimentacdo continua e a creche cumpre um importante papel ao propiciar
condi¢Oes para que as criangas aprendam a se alimentar adequadamente, a utilizar os talheres de
forma correta e de experimentar diferentes tipos de alimentos.

Por volta dos dois e trés anos aproximadamente, contam com maior independéncia e condi¢des
para escolher entre os alimentos oferecidos o que querem comer. Numa educacio construtivista, que
valoriza as escolhas e as decisdes proprias, incentivamos as criancas desde cedo a se servirem
sozinhas, escolhendo os alimentos e a quantidade que desejam.

Juntamente com a escolha e as decisodes, faz-se um trabalho sobre o desperdicio de alimentos,
e sdo os pequenos que, depois de se alimentarem, jogam a sobra de comida no lixo e colocam os

pratos e talheres para serem lavados.

2.6. A postura dos educadores

As criangas crescem e aumentam as suas capacidades intelectuais e motoras. Assim, mais
atividades diversificadas e interessantes sdo necessdrias a seu desenvolvimento. O planejamento do
dia precisa estar “recheado” de propostas que trabalhem com a imagem mental, a imitacao, o desenho,
a linguagem oral e escrita e a possibilidade de exercitar o jogo simbélico. E preciso conter no
planejamento do dia atividades que envolvam, o conhecimento fisico, o ldgico-matemdtico e o
conhecimento social, além das atividades recreativas em ambientes externos.

Anterior ao planejamento realizado com as criangas na institui¢do, € o planejamento do
educador que pressupde o estudo, a pesquisa, as observacdes sobre o desenvolvimento das criangas e
a avaliacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido. O fato de realizar o planejamento, que é uma acao
estudiosa e reflexiva, diferencia um educador responsavel pelo desenvolvimento das criancas de
outros que nao o fazem.

Na creche, o trabalho educativo deve ser intencional e, portanto, planejado e programado
pelos educadores que sdo os responsdveis pelas criancas e as conhecem bem. Planejar e propor
uma boa organizagdo da rotina auxilia o educador a saber quais sdo os momentos em que cabe ou
ndo a sua intervencdo, o passo a ser seguido, e os objetivos que se pretende alcancar com as

atividades que foram propostas para as criangas.
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Para Abramowicz, A. e Wajskop. G. (1999, p. 19), “planejar € decidir o que se quer para e
com as criangas; € discutir os diversos caminhos a serem seguidos, avaliando constantemente as
proprias agdes e redefinindo os rumos.”

Planejar € pensar seriamente no desenvolvimento de cada crianga e realizar um exercicio
de reflexdo, pesquisa e registro do trabalho estruturado e realizado. Nao se pode esperar que o
coordenador pedagdgico cumpra esse papel e entregue aos educadores o plano que deve ser
seguido. Os educadores que trabalham diretamente com as criancas precisam realizd-lo com o
auxilio do coordenador. Somente assim havera aprendizagens de fato entre as criangas e também
entre os adultos da instituicao.

A autora (ibid, p. 19) ainda ressalta que, “um plano de a¢do ndo é algo que deva ser
seguido como um manual, que ndo se pode errar, algo que deva ser executado a qualquer preco.
Um plano contém idéias, traca rumos, identifica teorias, trafega por saberes, possibilita
avaliacoes, resignifica acdes...”

Planejar atividades e propor uma boa organiza¢ao do tempo e do espago faz com que as
acOes nao sejam realizadas de improviso e permite que as criangas sintam-se seguras € possam
interferir nas situacdes sociais.

Outro aspecto importante, é que sem o planejamento ndo hd possibilidade de avaliar e
acompanhar o desenvolvimento das criancas, pois entendemos a avaliacdo na educagdo infantil
como um olhar atento as manifestagdes das criancas pequenas, aos seus indicios, triunfos,
dificuldades, curiosidades e exploragdes.

Segundo Hoffmann (2000, p. 19),

A avaliac@o da crianca pequena exige um olhar atento do professor, um olhar
que as observa, estuda suas reacdes e confia nas suas possibilidades. Um olhar
que nao contempla a crianca individualmente, mas que incide sobre as
interagdes crianga/crianca, adulto/crianca, ou seja, sobre a crianga no espaco
pedagdgico concreto.

Segundo a autora, a educacdo da crianga pequena, pressupde uma avaliagdo mediadora
enquanto processo de observagdo da crianca nas vdrias atividades do seu dia, bem como na sua
histéria de vida. Essa avaliacdo deve estar fundamentada em premissas tedricas consistentes

sobre o desenvolvimento infantil, e os objetivos que se pretende alcancar com as criangas.
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Somente assim € possivel uma ac¢do pedagdgica de fato, que contribua com o desenvolvimento da
crianga, permitindo-lhe desenvolver ao maximo suas potencialidades.

Somente observando e realizando um registro sistemdtico do acompanhamento das
criancas, serd possivel planejar acdes que as possibilitem avancar em seu desenvolvimento e

respeitd-las em seu proprio tempo. Para Hoffmann (ibid, p. 51),

“Cada etapa da vida de uma crianca € altamente significativa e precedente as
proximas conquistas”. Assim, ela estard sempre no seu melhor “momento”
enquanto ser inacabado, buscando respostas proprias ou alternativas de solucao
para os conflitos de natureza intelectual ou moral.

Assim na creche, os educadores precisam estar centrados nas possibilidades das criancgas,
para que o ambiente e as acdes planejadas nele propiciem o desenvolvimento.

E preciso também, que pensemos na organiza¢io do espaco fisico e convidemos as
criangas a participarem dela, ja que queremos que sejam independentes e responsaveis por suas
acoes.

Para Paim (2002, p. 89)

Os espagos organizados, ou cantinhos sdo 0s mesmos propostos para as outras
idades de criancas, s6 que cada vez mais complexos, com novas possibilidades,
experiéncias de vida familiar e da comunidade. Agora esses espagos podem e
devem ser organizados pelas criancas. A constru¢do de cada cantinho faz-se por
meio de questionamentos, de solicitagdes, de tal forma que sintam que sdo elas
que estdo organizando cada espago. E organizar é recolher idéias, fazer uma
selecdo delas para escolher as mais adequadas e vidveis.

A interacdo dos educadores com as criancas € de suma importincia; pois, nas observagoes
das acodes espontineas das criangas e também através de questionamentos, poderdo conhecer as
idéias delas e seus desejos de aprendizagem e, a partir desses dados, planejarem atividades que
sejam significativas.

Vale ressaltar que os educadores de criangas de dois e trés anos precisam ter além de
muita paciéncia, conhecimento sobre o desenvolvimento dos pequenos. A afetividade deve estar
presente em todos os momentos. Recebé-los com um abraco, dizer que estavam com saudades,

que sdao bem-vindos, sdo atos que fazem com que eles se sintam amados e respeitados na
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institui¢do. Esse afeto traz para a crianca seguranca e confianca nas pessoas que cuidam dela e
promove as aprendizagens.

Outro aspecto importante se refere a postura dos educadores ao falarem com os pequenos.
Os educadores devem se abaixar e falar com as criancas olhando para elas. Assim elas podem
compreender melhor o que estd sendo dito. E preciso lembrar que as criangas aprendem também
por imitacio e que os educadores sdo as pessoas que irdo imitar. E comum vermos as criancas no
patio brincando de ser “educadores”, usando os mesmos gestos, 0 mesmo tom de voz que usam
com elas na classe.

Paim (2002, p. 87), considera que,

Uma educadora de classe infantil precisa propor, possibilitar, acompanhar,
orientar, compartilhar. Ela néo faz pela crianca. Ela ensina a viver, a conviver,
numa licdo corpo-a-corpo. A educadora é o modelo atuando em sala de aula, o
espelho da crianga, que a imita em tudo. A educadora é um idolo para suas
criancas. Observem que criancas temos que saberemos quem somos!

Ja que os educadores sdo modelos, estes precisam ser positivos. Nada de educadores
amargos e intolerantes que estdo nessa funcdo por falta de op¢des de trabalho. Para se trabalhar
com os pequenos € desenvolver um bom trabalho, é preciso estarem abertos a interacdo e a
constru¢io de vinculos. E necessdrio deixar que as criangas ousem, facam por si mesmas,
experimentem e falem sobre suas experimentagdes e acdes para que haja a tomada de
consciéncia.

Um bom educador conhece as suas criangas e se preocupa com cada uma delas, envolve-
se com o processo de aprendizagem e sente-se co-responsdvel pelo desenvolvimento de cada
uma. Ele prepara atividades que possam criar conflitos cognitivos, que estimulem a construg¢ao
de esquemas novos, por meio de situacOes problemas e, que atraiam o interesse € a

experimentacao da crianca pequena.
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CAPITULO V
RESULTADOS E DISCUSSAO

1 - ANALISE DO TESTE SITUACIONAL

Esse teste foi organizado para verificar que atitudes os educadores valorizavam nas
situagdes em que havia um problema a ser resolvido. As questdes do teste abordavam os aspectos
afetivo, cognitivo e social. Como o curso ndo era somente para educadores de criancas até quatro
anos, existem, nesse instrumento, situacoes referentes a criancas maiores.

Durante o curso e, também, na supervisdo pedagdgica, os temas que envolveram as
situagdes problemas foram estudados e discutidos.

ApdOs a exposicdo de uma questdo, eram apresentadas trés opg¢Oes diferentes, que
descreviam algumas reacdes ou condutas que o educador poderia ter diante daquele problema. A
cada situacdo, correspondiam as seguintes alternativas: concordo muito (CM); concordo ( C ),
discordo muito (DM), discordo ( D ). Os educadores que participaram dessa pesquisa tinham que
assinalar a sua opinido ( CM, C, DM,D ) sobre a postura do professor diante da questdo, em cada
uma das trés opcoes.

Cada questdo do teste valia de 0 a 3 pontos de forma a perfazer a nota mdxima de 87
pontos. A alternativa assinalada corretamente valia 1 ponto; porém, caso a resposta escolhida
estivesse na direc@o correta, valia 0,5 ponto. Por exemplo: se a resposta correta fosse “discordo
muito”, e o educador assinalasse “discordo”, obtinha 0.5 ponto. Contrariamente, se, no mesmo
caso, ele marcasse “concordo” ou “concordo muito”, ndo obtinha nenhum ponto.

As questdes do teste foram categorizadas e versavam sobre o aspecto afetivo que se
referiam aos interesses das criangas, as suas dificuldades nas diversas situacdes na institui¢do, ao
autocontrole, ao tom de voz empregado pelos educadores e a sua forma de acolher os pequenos,
entre outras. Sdo elas: 4, 7, 11, 13, 16, 18, 19, 21, 22, 23, 24, e 28.

As questdes do aspecto cognitivo diziam respeito a aquisi¢do dos trés tipos de
conhecimento, o fisico, o social e o 16gico-matemadtico, a exploracdo de atividades envolvendo

textura, consisténcia, quantidade, tamanho e ordem. Essas apontavam para a realizacdo das
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atividades pelas criangas e a intervenc¢ao mais construtiva do educador, questdes: 1, 5, 6, 9, 12,
14, 15, 26, e 29.

No aspecto social, foram classificadas as questdes que envolviam a cobranga de regras, a
resolucdo de conflitos, as sangdes e os elogios; questdes: 2, 3, 8, 10, 17, 20, 25, e 27. As questdes
sobre o aspecto social apontavam para a forma sobre como os educadores cobravam as regras
combinadas com as criangas, como mediavam e auxiliavam na resolu¢do dos conflitos, as
sancoes e a forma em que os elogios eram utilizados.

Vale ressaltar que, apesar de terem sido categorizadas nos trés aspectos do
desenvolvimento, as situacdes sdo indissocidveis, justamente por essa condi¢do complexa e

inseparavel que € o ser humano.

1.1. Analise dos resultados do teste situacional

Todos os dados foram tabulados e passaram por tratamento estatistico, pelo uso do
software “Sistema de Andlise de Variancia de Dados Balanceados” — SISVAR, elaborado por
Ferreira (2000). Inicialmente, testou—se a andlise de varidncia, obtendo as informacoes
necessdrias sobre o comportamento pré e pds-teste. Finalmente, testou—se a significancia do

efeito desses fatores. Os resultados obtidos estdo representados nos graficos abaixo.
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Grafico 1: Analise dos Valores Médios do Teste Situacional.

O gréfico 1 mostra a média aritmética geral dos 26 sujeitos avaliados no pré e pds-teste, o
qual reflete a mudanca quantitativa encontrada no inicio e apds o curso € a supervisao

pedagdgica.
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Grafico 2 : Analise dos Valores de Cada Sujeito no Teste Situacional.

No gréfico 2, estdo projetados os valores iniciais e finais dos testes situacionais pré e pos

de cada sujeito.

97



@ Pré-Teste

, Analise de Pré e Pos-Teste
B Pos-Teste

80
70 -
60
50 -
40 -
30 -
20 -
10 -
0 _

Notas

123456 7 8 91011121314151617 1819 2021 22 23 24 25 26

Sujeitos

Os resultados do teste situacional nos mostram que 25 educadores dos 26 que
participaram da amostra dessa pesquisa obtiveram uma nota maior no pos-teste, o que torna
evidente que o curso e a supervisdo auxiliaram na promoc¢do de mudancas quanto a forma de
pensar desses educadores sobre os conteidos das questdes do teste.

As notas iniciais do teste situacional (pré-teste) comecaram baixas e apenas 3 educadores
ultrapassaram 40 pontos. As demais notas ficaram na média de 25 a 30 pontos aproximadamente,
quando podiam chegar a 87 pontos, que era a nota maxima. As notas do pds-teste, apds o curso e
a supervisao pedagdgica demonstraram melhoras quantitativas.

Em um unico sujeito (5), a nota do pds-teste foi menor que a inicial; ressalte-se que esse
sujeito apresentou, inicialmente, uma nota alta se comparada aos demais. Observou-se que,
durante os 10 meses de curso e de supervisdo pedagdgica, aconteceram poucas modificagdes em

sua classe e na atuacdo com as criancas.
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Grafico 3: Analise dos Valores de Cada Sujeito no Teste Situacional Referente as Questoes

Sobre o Aspecto Afetivo.

No gréfico 3, estdo as notas sobre as questdes que abordam o aspecto afetivo e mostram a

evolucgdo na forma de julgar dos sujeitos em relacio ao pré-teste.
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No aspecto afetivo, dois sujeitos (1 e 5) apresentaram, no pOs-teste, valor menor em
relagcdo ao pré-teste. Essa diferenca representa uma unica resposta errada em relagdo ao pré-teste.
Em um outro sujeito (16), a nota permaneceu a mesma no pré e pds-teste, o que também ocorreu
nas questdes referentes ao aspecto cognitivo. Os demais (23 sujeitos) modificaram a sua maneira

de julgar apds o término do programa.

99



Grafico 4: Analise dos Valores de Cada Sujeito no Teste Situacional Referente as Questoes

Sobre o Aspecto Cognitivo.

No gréfico 4, estdo as notas iniciais e finais dos sujeitos em relacdo as questdes que

versavam sobre 0 aspecto cognitivo.
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27
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No aspecto cognitivo, um sujeito (5) obteve uma nota menor do que a do pré-teste, o que
também ocorreu no aspecto afetivo. Constata-se que esse sujeito teve uma das maiores notas no
pré-teste se comparada aos outros sujeitos da pesquisa. Em dois sujeitos (8 e 16), as notas pré e
pos-teste permaneceram a mesma. Este grafico permite-nos afirmar que, nesse aspecto, houve

uma maior diferenca entre as notas do pré e pds-teste.
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Grafico 5: Analise dos Valores de Cada Sujeito no Teste Situacional Referente as Questoes

Sobre o Aspecto Social.

O gréfico 5 reflete a evolugdo dos sujeitos apds participarem do curso, ao responderem

sobre as questdes que abordavam o aspecto social.
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No aspecto social, podemos verificar que, em 9 sujeitos, a nota do pré-teste foi superior a
nota do péds-teste. Os sujeitos (3, 10, 12, 15, 17, e 23) marcaram uma resposta diferente em
relagcdo ao teste inicial. Os sujeitos (8 e 21) assinalaram 2 respostas inadequadas em relacdo ao
pré-teste, e o sujeito (5) errou 3 respostas em relacdo ao pré-teste. Constata-se ainda que o
aspecto social, em linhas gerais, foi 0 aspecto em que ocorreram as menores modificagdes na
forma de os educadores resolverem as situagdes-problema, e foi também o aspecto em que as

notas, no pré-teste, foram maiores.
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1.2. Conclusoes

Pode-se concluir, perante o tratamento estatistico a que foram submetidos os dados e a partir

da anélise dos graficos, que:

No contexto geral (grifico 2), houve melhoria nas médias de valores apresentadas pelos
sujeitos que participaram do curso e da supervisao pedagdgica, com excecdo do sujeito
(5), que representa 3,85% da amostra, enquanto 96,15% dos sujeitos evoluiram em sua
maneira de julgar as situacdes problemas.

Sobre o aspecto afetivo, dois sujeitos diminuiram as notas em relagdo ao pré-teste, o que
representa 7,70%, em um sujeito a nota se manteve a mesma 3,85% e os demais 88,45%,
evoluiram em suas respostas.

Constata-se que o cognitivo foi o aspecto em que as notas mais evoluiram em relacdo ao
pré-teste e também as que se apresentaram mais baixas no inicio do curso. Devido a essas
notas baixas no inicio do curso, dedicou-se a esse aspecto um nimero maior de aulas,
podendo-se inferir que as modificacdes no juizo dos educadores deveu-se a uma maior
carga hordria, mais estudo, atividades e reflexdes sobre este aspecto, permitiram que as
respostas fossem mais adequadas no pds-teste, possibilitando um maior avango nesse
conhecimento. Podemos concluir que 88,45% dos sujeitos evluiram em suas respostas,
7,70% as notas permaneceram as mesmas no pré e pds-teste € em apenas um sujeito a
nota foi inferior a do pré-teste, 3,85%.

O aspecto social foi aquele em que os sujeitos apresentaram uma nota maior no pré-teste,
se comparado aos outros aspectos do desenvolvimento, e, por meio do grifico 5, podemos
constatar que os avancos nas respostas foram menores. Nesse aspecto 65,4% dos sujeitos
progrediram em suas respostas e 34,6% , ao final do curso, apresentaram notas menores
do que no pré-teste. A partir desse grafico, podemos inferir que seria necessario um tempo
maior para o trabalho com o aspecto social; devido aos valores e as crencas arraigadas €
mais dificil mudar idéias e concepgdes.

O sujeito 5 apresentou notas menores no pds-teste nos trés aspectos do desenvolvimento,

apesar de ter iniciado o curso com notas maiores que os demais. Esse sujeito possuia
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curso superior e gostaria de trabalhar como professor com criangas maiores, receber um
salario maior do que um educador de creche e também trabalhar meio periodo, ja que os
educadores de creche trabalham 8 horas didrias. Talvez esse fator de insatisfacdo possa
explicar o seu pouco envolvimento e interesse, ou entdo que o conteido do curso ndo

possibilitou a ele desequilibrios e transformagdes em seus conhecimentos.

2 — ANALISE DA SUPERVISAO PEDAGOGICA

Visando acompanhar as mudancas nas ag¢des dos educadores nas institui¢des, € a
complementacdo do curso de 120 horas, utilizamos-nos, também, da supervisdo pedagdgica.
Julgamos que seria necessdrio um acompanhamento junto aos educadores para auxilid-los na
aplicacdo do programa do PROFCEI nas creches. Assim, observariamos a praxis pedagdgica, e a
realidade deles e lhes dariamos a oportunidade de alguns momentos em que poderiam falar sobre
suas duvidas, €xitos e dificuldades, quando lhes seriam oferecidas orientacdes que atendessem as
necessidades individuais desse profissional.

Durante as visitas, procurdvamos observar se tinha havido ou ndo a aplicacdo do conteddo
desenvolvido e como estavam realizando as adaptagdes necessdrias a implantagdo do PROFCEI.
A seguir serdo relatadas as principais modificagdes classificadas de acordo com o roteiro de
observacdo (anexo 3). No final de cada item serdo reproduzidas algumas fotos das institui¢des

para ilustrar as idéias apresentadas.

2.1. A Adequacao do Espaco Fisico

As primeiras modificacdes diziam respeito a configuracdo do espaco fisico e a sua
organizacdo. Sobre esse aspecto, observaram-se mudancas significativas, e um exemplo que
ilustra essa comprovagdo € em relacdo aos brinquedos. Antes, os brinquedos dos bercarios
resumiam-se a poucos exemplares de pelicia ou de pléstico, a maioria deles colocados em
estantes altas, acessiveis somente aos adultos. Os bebés recebiam os brinquedos quando os

educadores o consideravam oportuno.
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Aos poucos, essa realidade se modificou. Nos ber¢drios ndo mais existiam as estantes
altas e inadequadas para os bebés, pois foram trocadas por caixas limpas e encapadas que
ficavam no chdo em espacgos definidos e que permitiam a acdo dos pequeninos. Os brinquedos
nao se reduziam aos bichinhos de pelucia e de pléstico, o bercario possuia cantos diferenciados,
como a cabana formada por um grande tecido preso ao canto da sala que permitia a entrada e
saida dos pequenos e as brincadeiras diversas de esconde-esconde. Nas caixas e nas pequenas
estantes, havia ao alcance das criancas: bolas; carrinhos; jogos de encaixe e de construcao;
garrafas de tamanhos diferentes decoradas com cores diversas; caixas vazadas, para que
pudessem entrar e sair e, ainda, casinhas confeccionadas pelos educadores com a ajuda das
criangas.

Os bebés tinham mais oportunidades de exploracdo e mais objetos a serem explorados, o
que possibilitava a constru¢ao de novos esquemas de agao.

Durante as visitas, descreviamos as modificagdes ocorridas no espago fisico e o quanto
esse espaco, intencionalmente organizado, era importante para a agdo das criangas.
Ressaltdvamos o empenho dos educadores em aplicar o que estavam aprendendo e, a0 mesmo
tempo, tentdvamos investigar a que se devia tal mudanga. Queriamos saber se a mudanca traduzia
uma nova compreensdo sobre o papel do educador enquanto “criador” de estratégias que
possibilitassem o desenvolvimento e a independéncia da crianga, ou se estavam modificando os
espacos sem que refletissem e tomassem consciéncia dessa acao.

Perguntidvamos sobre o comportamento das criangas, se estavam brincando mais, se
estavam mais tranqiiilas, e se a nova organizacao favorecia a interac@o entre os educadores e elas.
Essas questdes tinham por objetivo promover nos educadores a reflexdo sobre a agdo deles, e
ressaltar a importancia do adulto como mediador das vivéncias e experiéncias das criangas. Nao
buscdvamos respostas corretas, mas sim, possibilitar-lhes a reflexao sobre o fazer pedagégico.

As classes de criangas de dois e trés anos também se modificaram. Foram trocados os
bats cheios de brinquedos, todos misturados, tais como: bonecas, carrinhos, fantasias e pecas de
jogos. Trabalhamos a classificagdo dos brinquedos e dos demais objetos da classe e mostramos
aos educadores que o espaco fisico revela a nossa concep¢do de educacdo. Visavamos a
compreensdo de que, para que as criangas aprendam a ser organizadas, ndo podem trabalhar em

classes desorganizadas. Refletimos com os educadores sobre a oportunidade de que uma classe
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organizada possibilita como, por exemplo, a exploracio dos conceitos matemadticos de
classificagdo, quantidade, semelhancas e diferengas, tamanhos, dentre outros. As criancas
ajudavam na organizacdo dos espagos e, também, sentiam-se responsdveis pelos mesmos, ao
auxiliarem os educadores na manuten¢do do ambiente.

Foi necessdrio reestruturar o ambiente fisico das salas de trabalho, selecionando os
brinquedos que estavam em bom estado, adquirindo outros materiais e também confeccionando
cartazes para a organiza¢do da rotina didria e jogos pedagdgicos. Conversdvamos com o0s
educadores sobre a necessidade de os objetos estarem em ordem, terem uma boa apresentacao,
serem coloridos e interessantes para que as criancgas quisessem utilizd-los. Os cantos precisavam
estar organizados e interessantes para que elas realizassem escolhas e se envolvessem nas

atividades propostas.

Figura 1: Brincando de esconde...esconde...
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Figura 3: A diversidade que o ambiente propicia.
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2.2. As atividades adequadas as necessidades dos pequenos

Provavelmente, devido a falta de formacao, leitura, estudo e andlise reflexiva, observamos
uma grande dificuldade entre os educadores em compreender o que sdo e como criar atividades
que desafiem as criancas de 2 e 3 anos. Em algumas visitas observdvamos educadores que
ofereciam aos pequenos trabalhos mimeografados para colorir com ldpis de cor, muitas vezes
sem pontas e misturados em caixas mal organizadas. As vezes, percebiamos que as criangas
furavam o papel ao invés de colori-lo! O uso de trabalhos estereotipados ndo contribui para a
evolucdo do desenho, ao contrdrio, faz com que as criancas deixem de gostar de suas proprias
producdes para ficarem com o desenho “bonito” e estereotipado do adulto, embotando a sua
criatividade.

Um outro exemplo, que ilustra essa afirmacdo, ocorreu em uma visita em que um
educador colocou um pote de tinta guache sobre a mesa para que as criangas a utilizassem para
realizar uma pintura livre. Uma das criancas da mesa pegou o pote € ndo quis compartilha-lo. A
atividade ndo surtiu efeito e o educador “bravo” dizia que ndo teriam mais pintura naquele dia.

Refletimos com esse educador sobre o que dizia: “eram muito pequenos para trabalhar
com tinta”, que “faziam muita bagunca”, que “os pais ficavam bravos porque sujavam a roupa’ e
que “o melhor era que esta atividade ndo acontecesse”. ApOs ouvi-lo relembravamos o que
haviamos visto no curso sobre as caracteristicas das criancas até 3 anos de idade, as quais ainda
nao conseguem dividir, que é preciso ter material para todos e ainda refletir sobre como
poderiamos propor a atividade de pintura de uma outra forma. Pretendiamos promover reflexoes,
e possibilitar que o educador encontrasse maneiras mais adequadas de trabalhar com as criangas,
respeitando o seu nivel de desenvolvimento. Ao mesmo tempo, deviamos respeita-lo, assim como
as suas crencas, idéias e conceitos, com a finalidade de possibilitar-lhe novas reflexdes.

Foi dificil também compreender o significado das atividades diversificadas e seus
objetivos. No inicio, colocavam brinquedos diferentes nas mesas € ndo se preocupavam com a
qualidade das atividades, pois o importante era que as criancas manipulassem os objetos,
apoiados na crenca de que tal fato bastaria para a constru¢do do conhecimento. Por meio de
reflexdes e estratégias desenvolvidas durante o curso e, também, através de vivéncias das

atividades diversificadas possibilitamos aos educadores que compreendessem que mais do que
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agir sobre os objetos, as criangas, por meio das propostas e das intervencdes dos educadores,
precisavam pensar sobre o seu agir, realizando manipula¢des mentais sobre a sua acao fisica.

A qualidade das atividades propostas também foi um desafio; pois, na maioria das vezes,
eram oferecidas as mesmas atividades as quais implicavam o uso dos mesmos materiais (sulfite
para colorir ou pintar, massa de modelar, blocos para a constru¢do e livros de histéria) o que
impossibilitava a crianga experimentacdes novas. Fizemos vdrias reflexdes sobre a diferenca
entre atividades que ocupam e entretétm as criangas e outras que lhes possibilitam o
desenvolvimento e a constru¢do do conhecimento. Algumas classes passaram a acrescentar, em
seu planejamento, atividades ricas, como, por exemplo a culindria, as experiéncias com a horta,
mistura de 4gua e terra, dgua e areia, dentre outras, explorando-as de forma mais adequada.

Um exemplo que mostra esta constatacdo ocorreu em uma das visitas em que um
educador de criancas de 3 anos ofereceu-lhes garrafas plésticas para encherem com papel crepom
picado. As criangas escolhiam as cores e colocavam dentro das garrafas a quantidade de papel
que queriam. Depois das garrafas cheias, em roda, as criancas apresentavam a sua garrafa,
comparavam com a do colega, rolavam pelo chdo, chacoalhavam para ouvir os sons que emitia,
falavam das cores, etc. Apos a discussdo, o educador perguntou as criangas 0 que aconteceria se
cada um abrisse a sua garrafa e colocasse dgua dentro dela. As criangas, apds levantarem suas
hipéteses, foram constatd-las, e ficaram surpresas ao observarem que a dgua havia ficado da cor
do papel e, com a ajuda do educador, foram descobrindo e estabelecendo outras relacdes como: o
peso que havia aumentado, que algumas garrafas tinham pouca dgua colorida e, em outras, havia
muita dgua, que naquele momento era preciso mais forca para rolar a garrafa, dentre outras. Esse
educador nos disse que o programa e as trocas com outros educadores de creche o ajudaram a
pensar em atividades mais ricas e interessantes para as crian¢as € mostrou que € preciso pensar
nos objetivos de cada atividade e planeja-las bem, com antecedéncia, porque dessa forma, as

criangas se envolvem e aprendem mais.
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Figura 5: Fazendo “arte”.
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2.3. A Estruturacio da rotina diaria de acordo com o programa (PROFCEI)

A rotina didria de acordo com o PROFCEI comporta atividades diferenciadas com
objetivos especificos, tais como o planejamento do dia, atividades coletivas, independentes,
diversificadas, a avaliacdo do dia e priorizam a participagdo das criancas nos diversos momentos.
Existe uma diferenca na rotina dos pequenos, que precisa comportar seqii€éncias mais fixas para
que auxiliem a crianca na estruturacdo da noc¢do de tempo. As criancas maiores, a partir de 4
anos, a rotina pode ser estruturada de forma diferenciada, levando-se em conta os objetivos das
atividades a serem realizadas.

Os pequenos perguntam, investigam, experimentam e se locomovem a todo momento. Estar
“parados”, sem fazer nada gera indisciplina e angustia. Por vezes, durante as supervisodes,
conversamos com os educadores sobre os periodos de espera que, para os pequenos, sao longos,
como: para o banho, para o café da manha, para irem ao parque, até que todos terminem uma
determinada atividade, etc. Esses periodos de espera foram resolvidos com estudo, reflexdao e
planejamento. Os educadores estruturaram uma rotina que privilegia a acdo e o tempo dos
pequenos. Ao chegarem, trabalham com as atividades independentes nas quais a crianca age
individualmente ou em pequenos grupos sem a intervencdo do educador. A crianca escolhe um
brinquedo ou jogo e brincam durante 15 a 20 minutos, até que todos cheguem a creche. Essas
atividades podem ser inseridas na rotina para evitar que as criancas fiquem ‘“sem fazer nada”, a
espera por uma atividade. Podem também ser utilizadas durante a hora do banho, ao término das
atividades diversificadas até que todos terminem para iniciar uma atividade coletiva, etc. E
importante que os materiais para as atividades independentes estejam etiquetados e sejam facil
acesso para que as criancas possam pega-los, usé-los e depois os guardarem.

Logo apds, era realizada a roda da conversa, em que cantavam, conversavam €
planejavam as atividades que aconteceriam durante o dia.

Durante as supervisdes, observdvamos as criancas de apenas dois anos e meio realizarem
junto aos educadores o planejamento do dia, no qual escolhiam a ordem das atividades a serem
realizadas, por meio dos cartazes do planejamento, que eram colocados no “varal” pelas proprias
criancas. Esses cartazes sdo confeccionados pelo educador juntamente com as criancas e cada um

deles possui o nome da atividade a ser realizada e uma foto ou figura relacionada com o seu
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nome, para que as criancas, no inicio, possam identifica-los. Este € um momento importante, pois
permite as criancas anteciparem, por meio do planejamento, as atividades que acontecerdo na
nstituicao.

A chamada por meio de fichas também era uma oportunidade de participacdo,
brincadeiras e constru¢do de conhecimentos, pois 0s pequenos, em pouco tempo, reconheciam as
fichas dos colegas da classe. Para que esse reconhecimento fosse possivel, as fichas da chamada
tinham uma foto da crianca ou uma figura, geralmente de animais escolhidos pela propria crianca
para ajuda-la a encontrar a sua ficha. A chamada além de trabalhar o nome enquanto identidade
de cada um permite iniciar uma atividade significativo de reconhecimento das letras do alfabeto.

Um outro aspecto que mudou nas institui¢des que participaram do programa de formagao
foi a alimentagdo, pois, antes do curso, as criangas recebiam os pratos prontos, servidos pelos
educadores. Com os estudos e as reflexdes diversas, mostrando a necessidade de escolhas e
participacdo das criancas para que se tornem mais indepedentes, as criangas comegaram a Se servir
com a ajuda dos educadores. O resultado foi compensador, pois a partir dessa mudanga,
comegaram a se alimentar melhor e os desperdicios diminuiram.

Os educadores aproveitam o hordrio do almogo para, além do trabalho com os hébitos e
atitudes, trabalhar também as nocdes de quantidade, etc.

No inicio os pais ficam assustados e, depois, surpreendidos com os progressos dos filhos
que, em casa, querem atuar da mesma forma, servirem-se sozinhos, cuidarem da sua higiene e
conversarem no final do dia sobre o que aconteceu em casa. Uma crianga de trés anos entrou em
uma das creches no meio do ano, e como essa crianga era a cagula e ficava sob os cuidados da
mae, esta a atendia e fazia tudo por ela. Um més depois, o pai veio a creche perguntar o que
estava acontecendo; pois, antes, ele acordava o filho, tirava-lhe o pijama, escovava-lhe os dentes,
colocava-lhe o leite no copo e o aprontava para ir a instituicdo e que, posteriormente, precisava
acordar 40 minutos mais cedo, porque o filho queria fazer tudo sozinho! Esse trabalho permite
que as criancas, desde pequenas, facam por elas mesmas o que ja conseguem realizar, porque
priorizam a sua independéncia e iniciativa. Como esses pais nao participaram das reunides do
inicio do ano e nao conheciam a rotina da creche, ficaram surpresos!

No fim do dia, realizavam a avaliacdo do dia, em que reconstituiam as a¢des realizadas e

avaliavam a participacao do grupo nas diversas atividades.
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Figura 7: As brincadeiras no tanque de areia.
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2.4. A interacao educador / criancas e entre pares

Outro aspecto que fazia parte das nossas observacdes era a qualidade da interagdo dos
educadores com as criangas, como elas eram recebidas ao chegarem a creche e como se dava essa
interagdo durante as atividades da rotina didria. Refletiamos com os educadores sobre o afeto e o
respeito que merecia cada crianga e sobre a importancia de tratd-las como seres tinicos e donos de
uma histéria de vida. Apesar de a creche ser um ambiente coletivo, ndo se podia deixar de
considerar as diferencas e as necessidades individuais.

Além dos cuidados com o aspecto sécioafetivo, o tom de voz adequado, a auséncia de
castigos e ameacas, mostrivamos o quao importantes eram a participacdo e o envolvimento dos
educadores nas atividades das criangas no parque, no pétio e nas classes. A funcdo do educador
ndo € “vigiar” as criangas e, sim, estar com elas, brincar junto, a fim de que possa conhecer o
pensamento delas e realizar intervengdes adequadas, ao criar conflitos cognitivos, necessdrios a
reorganizacdo dos esquemas antigos e a constru¢ao de novos.

Nessa idade, as criangas precisam dos adultos para auxilid-las na resolucdo dos conflitos
interpessoais € ajuda-las a expressar seus sentimentos. Em uma das visitas de supervisdo, um
educador estava com suas criancgas no parque quando um menino destruiu o castelo que o outro
estava construindo. A crianca, que viu seu castelo desmoronar, reagiu jogando areia nos olhos do
colega. O educador, que “assistia” a situacdo disse-nos que ndo iria intervir porque eles
precisavam tentar resolver primeiro sozinhos. Esse exemplo mostra uma compreensdo erronea
sobre o papel do adulto na resolu¢do dos conflitos das criancas pequenas, como se criangas com
apenas 3 ou 4 anos, conseguissem resolver sozinhos uma situacdo como essa, uma vez que,
provavelmente, o mais fraco cederia ao mais forte ou abandonaria o conflito. Os dois choravam e
esperavam ajuda do educador. Nesse momento, € preciso agir, ajudar a crianca a lavar o rosto e,
retirar-lhe a areia dos olhos, depois conversar com os envolvidos, e mostrar-lhes que
determinados comportamentos niao sdo permitidos, revalidando o principio da ndo violéncia,
explicando o porqué das restri¢cdes, auxiliando-os na expressdo de sentimentos e refletindo sobre
outras formas de agir.

Situagdes como essas sO podem ser observadas na supervisdo pedagdgica e sao

considerados momentos ricos, porque permitem aos docentes responsiveis pelo curso de
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formacdo buscar novas estratégias para a aprendizagem dos educadores e, também, para se ter um
parametro de como estd sendo compreendido e transposto para a pratica o que foi estudado.
Nesse momento, o educador ndo fez nada porque, segundo ele, estava aprendendo no curso que
as criangas precisam ter a oportunidade de resolver por si mesmas aquilo que ja sdo capazes. Para

Mantovani de Assis e Vinha (2005 p.8).

Como as criancas com relacdo as regras, o educador se submete a uma
orientacdo antes mesmo de ter condi¢des de compreendé-la ou de perceber o
alcance real das regras as quais estd obedecendo, nio tendo ainda consciéncia
da possibilidade de adaptd-las, modificd-las ou de construir outras em
circunstancias diferentes.Tal compreensdo, muitas vezes, sé ird ocorrer por
meio da vivéncia e da reflexdo sobre suas experiéncias, pois como sujeito
cognoscente, hd todo um continuo processo de constru¢do pelo educador,
processo esse, que precisa ser sempre considerado, respeitado e favorecido por
quem trabalha com sua formacao...

Essa situacdo reflete o processo de construcdo dos educadores com todos os erros e
tropecos que sdo necessarios para a validacdo dos novos conteudos, conceitos e implicacoes.
Serifamos ing€nuos se pensdssemos que ocorreria de forma diferente, que os educadores,

facilmente, apropriariam-se dos novos conteudos, transpondo-os a pratica.
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Figura 9: A alegria entre as criancas e os educadores.
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2.5. As observacoes gerais sobre a supervisao

Nas supervisdes, buscidvamos conversar com os educadores, de forma clara, simples e
objetiva, o quanto caminharam e os outros passos a serem dados, em relagdo ao aperfeicoamento
da pratica pedagdgica deles. As conversas, na maioria das vezes, era na classe, juntamente com as
criancas e o coordenador pedagdgico que acompanhava as visitas. Como os educadores que
trabalham com criangas pequenas sdo, no minimo, dois, um deles ficava com as criancas para que
pudéssemos, rapidamente, conversar com o seu colega. Tinhamos a certeza de que ndo era o
melhor, mas era o possivel dentro das institui¢des. Sabemos que toda mudanca exige um trabalho
lento e gradativo e que os educadores deveriam sentir o apoio do supervisor para que o trabalho
seguisse adiante. Sempre lhes perguntdvamos se tinham duvidas ou dificuldades nas quais
poderiamos ajudé-los, no intuito de mostrar-lhes que ndo existem receitas prontas para serem
usadas em uma dada situagdo. Era preciso que, na supervisao, estivéssemos atentos aos principios
estabelecidos para uma educagdo construtiva, a qual envolve estudo e muita reflexao.

Procurdvamos, também, ndo passar muitas orientagdes de uma sé vez para nao desanimd-
lo ao impor-lhes muitas dificuldades e ficivamos atentos para ndo demonstrar preferéncia por um
trabalho em detrimento de outros. Algumas vezes, com autoriza¢do do educador, contivamos no
curso, sem dizer nomes, o trabalho, a atividade a que haviamos assistido na creche durante uma
visita de supervisdo, para juntos, analisarmos teoricamente ou como forma de exemplificar algum
conteddo que estava sendo estudado.

Nas aulas, os educadores nos procuravam para saber quando iriamos voltar a suas
institui¢des, conduta que nos mostrava que consideravam a supervisio vélida e que a mesma os
auxiliava no trabalho.

O tempo de supervisao foi pequeno ja que o programa atendia a muitas institui¢des e eram
delegadas a cada uma delas 4 horas por més para as visitas. Quando necessario, e para atender a
solicitagdo dos educadores famos mais vezes em algumas institui¢des.

A supervisdo em uma instituicdo ndo era tarefa facil e, as vezes, ndo conseguiamos
conversar com o educador responsével pelas criancas as nossas observacdes. Contdvamos entao,
com o coordenador pedagdgico que tinha o compromisso de acompanhar as visitas, porém em

alguns momentos o coordenador também nao conseguia nos acompanhar, pois tinha que resolver
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questdes inesperadas as quais ndo faltam no cotidiano de uma institui¢do. Tais empecilios
dificultavam o bom desenvolvimento da supervisdo, que ocorria apenas uma vez por meés.

Outro fator a salientar refere-se a dificuldade de percebermos uma mudanca na conduta do
educador, baseada em aquisi¢ao de conhecimentos novos, pois, as vezes, uma acao diferente das
anteriores ndo garante uma nova consciéncia ao realiza-la, podendo ser uma mudanca ainda
circunstancial.

Quando ndo conseguiamos falar com os educadores, deixdvamos as orientagdes com 0
coordenador para que conversasse com os profissionais. Percebiamos que os educadores se
empenharam em colocar em préatica os estudos, recebiam-nos bem, e trocdvamos idéias sobre a
implantacdo, as dificuldades, as necessidades e possibilidades de cada creche. O papel do
coordenador também € contribuir para que os educadores realizem o que estavam estudando e
zelar pela manutengdo e aprimoramento do trabalho pedagdgico.

Era preciso considerar as concep¢des dos coordenadores, as idéias, a formacdo e
experiéncias deles no setor. Percebiamos que os coordenadores que freqiientavam o curso e
participavam das aulas, apesar de algumas dificuldades, esforcavam-se em compreender e
implantar o programa.

Os coordenadores de uma das creches envolvidas na pesquisa ndo puderam participar do
curso por motivos pessoais. Por meio dos relatos e materiais dos educadores, interessaram-se e
conseguiram, de certa forma, envolverem-se em algumas modificacoes. Nas supervisoes,
percebiamos tal interesse quando nos acompanhavam nas visitas as classes, pela participacdo nas
conversas sobre as orientagdes e adequacgdes necessdrias. No entanto, observamos que essas
instituicdes apresentaram menos modificagdes na instituicdo como um todo, se comparadas
aquelas cuja equipe pedagogica participou do curso. Esse fato demonstra que o papel do
coordenador incentiva as mudancgas, o pensar conjunto em solu¢des e adequacdes necessdrias a
implantacdo do PROFCEI, tais como: a reformulacdo da proposta pedagdgica, a divisdo de
classes para as criangas realizarem as refei¢des, dentre outros. Ressalta-se, assim, que as
principais modificagdes desta instituicdo ocorreram dentro das classes cujos educadores
participaram do curso. Em visitas posteriores, observou-se que ndo houve muito avango nas
mudancas e apresentaram ainda alguns procedimentos superados, provavelmente, porque esses

profissionais nao participaram do programa.
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Em uma outra institui¢ao, cujo coordenador fez parte do curso, também encontramos certa
dificuldade no ritmo da implantacao dos procedimentos estudados, pois ele, apesar dos estudos e
discussoes realizadas, considerava as criancas muito pequenas e frageis, ndo confiando na
capacidade dos mesmos de assumirem responsabilidades.

Essas constatagdes ilustram como o coordenador pedagdgico tem um papel essencial em
uma instituicdo educativa, uma vez que ele orienta, estuda e discute questdes com os demais
educadores, pois deve ser um estimulador das modificacdes pedagdgicas. Ao contrario, se esse
profissional ndo se envolve com os estudos e adequagdes necessdrias a prética pedagdgica,
isenta-se da sua verdadeira funcao.

Considerando as indmeras dificuldades encontradas pelos educadores de creche, vale
ressaltar o esforco daqueles que utilizavam o hordrio de almogo para estudar, organizar e
confeccionar materiais para que as criangas fossem atendidas adequadamente.

A fim de melhorar o trabalho pedagdgico das creches, € necessario que os educadores
tenham um tempo semanal para planejamento, estudos e reflexdo sobre a prética que realizam,
pois somente assim € possivel garantir as criancas a qualidade do atendimento.

Outro fator, que € importante mencionar, € que as diretorias das creches assistenciais sao
constituidas por cidaddos comuns, sem remuneracdo € que se interessam por esse trabalho.
Administram a parte financeira e, as vezes, acumulam com a parte pedagdgica das institui¢des.
No entanto falta de formacao especifica, dificulta o trabalho educativo e o melhor andamento das
propostas pedagdgicas implantadas.

As supervisdes nos permitiram inferir que, além das mudancas ocorridas no juizo dos
educadores verificadas no teste situacional, ocorreram mudangas também na acdo desses
educadores na instituicao.

Para concluirmos, consideramos de grande importancia esse acompanhamento pedagdgico
tanto para os educadores quanto para a equipe docente os quais aprendiam com as situagdes e
experiéncias vividas nas instituicdes. Convem observar que, por meio das supervisoes,
planejavamos melhorias nas aulas do curso para que se tornassem mais eficazes e acessiveis aos
educadores. Este € um diferencial do PROFCEI que auxilia os educadores em suas adequagdes

porque realiza um diagndstico das realidades e possibilita um acompanhamento constante aos
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mesmos, porém devido a formacdo precaria dos educadores, seria necessario um tempo maior de

supervisdo e maior freqiiéncia.

Figura 11: Contando uma histéria...
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3 - ANALISE DA AVALIACAO DO CURSO

O PROFCEI foi realizado de agosto de 2000 a junho 2001, e de 2002 de marco a
dezembro e participaram tanto na primeira, como na segunda turma, 60 educadores.

Conforme mencionado anteriormente, participaram desta pesquisa 26 educadores, dos
quais 12 na primeira turma, e 14 educadores na segunda turma, os quais trabalhavam direta ou
indiretamente com as criangas de 0 a 4 anos.

Em resumo, durante o curso, estudamos os conteddos trabalhados no programa do
PROFCEI, que se baseia na teoria piagetiana sobre a construcdo da inteligéncia da crianca, nos
processos de constru¢do do conhecimento; no desenvolvimento da moralidade infantil; na
aquisicdo dos trés tipos de conhecimento; o fisico, o social e o ldgico-matemdtico e no
desenvolvimento integral das criangas em seus aspectos fisico, afetivo, cognitivo e social.

Dessa forma, procurdvamos levar as aulas exemplos de situagdes cotidianas vividas nas
creches para que o conhecimento fosse mais significativo e contextualizado e, ainda, a fim de que
os educadores se sentissem interessados em participar dos estudos e das discussdes. Nesse
sentido, juntos, analisdvamos as situagdes a partir do referencial tedrico estudado.

Os conteddos eram desenvolvidos por meio de metodologia diversificada conforme
exposto no capitulo 2. Conversdvamos sobre como utilizar esses estudos ao agirem de maneira
efetiva no trabalho com as criancas e procurdvamos incentivi-los a aplicarem o que estava sendo
estudado em suas creches e a trazerem os resultados positivos ou negativos, para que OS
analisdssemos em conjunto. Um educador, por exemplo, trouxe para a aula a sua dificuldade em
implantar o “self-service” em sua creche, porque considerava as criancas de trés anos ainda muito
pequenas, com dificuldades motoras que as impediriam de se servirem e levarem o prato com os
alimentos até a mesa onde estavam sentados para almocgar. Nesses momentos, procurdvamos
levar a questdo para o grupo para que, mediante a troca de pontos de vista, apresentasse sugestoes
e idéias, além de lancarmos questdes: Como poderemos realizar o “self-service” de outra forma?
Como promover a independéncia das criangas sem impor-lhes muitas dificuldades?

A partir das perguntas e diante das opiniOes apresentadas e justificadas, buscdvamos as
caracteristicas do desenvolvimento das criangas, o que eram capazes de fazer, quais as suas

dificuldades, ao mesmo tempo em que refletiamos juntos no modo de como fazer para que elas
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pudessem se servir sozinhas, sem correr riscos. Essas reflexdes tinham o propdsito de favorecer a
tomada de consciéncia e a construcao ou a “reconstru¢do” do saber do educador.

Ao procurarmos incentivar a participacdo dos alunos, realizivamos uma avaliacdo oral ao
final de cada aula, a qual constituia como mais uma oportunidade que os educadores tinham para
reorganizar seus conhecimentos mediante os novos conteidos e tematizd-los. O produto dessas
avaliacdes ajudava-nos a planejar as proximas aulas e a organizar diferentes estratégias para se
trabalharem os conteudos.

No final do curso de 2001, os alunos responderam em grupo uma avaliacdo sobre o
trabalho desenvolvido (anexo 4). Cada creche reuniu seus educadores para juntos refletirem sobre
o que foi participar do curso, o que aprenderam e quais mudancas ocorreram na rotina da creche
com a aquisi¢do dos novos conhecimentos.

Na andlise das respostas contidas no questiondrio final elaborado com o propdsito de
avaliar o curso como um todo, e o que mudou com a implantacdo do PROFCEI, concluimos que
os educadores ficaram satisfeitos com o trabalho desenvolvido. A seguir serdo relacionados os

resultados encontrados a partir da anélise dessas avaliacoes:

1- O que mudou em sua instituicao apds participarem do programa de formacao?

O curso proporcionou a constru¢do de novos conhecimentos que possibilitou mudangas na
concepgdo e acdo pedagodgica dos educadores que se empenharam para aplicar o programa.
”Possibilitou novas formas de trabalho, com as diversas atividades que foram propostas durante
o curso, proporcinando assim uma nova visdo da prdtica de ensino”.

Mostraram também que o programa por ter trabalhado o desenvolvimento moral e com
inimeras situagdes que envolviam a cooperacdo, o respeito mutuo e o trabalho em conjunto
possibilitou que os educadores dos diversos setores da instituicdo trabalhassem de forma mais
dindmica e cooperativa.

“O projeto fez com que com que as mudangas ocorressem de forma global onde todos os setores
desenvolvem de uma forma dinamica e lidica os conceitos de autonomia, auto-estima, iniciativa

propria, responsabilidade e respeito miituo”.
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Como durante o curso enfatizamos e vivenciamos as trocas, as intera¢des construtivas, o
respeito mutuo e a divisdo de responsabilidades, os educadores conseguiram trazer essa pratica
para dentro das instituicdes, aperfeicoaram e dinamizaram as relacdes. Os estudos sobre o
desenvolvimento moral e os procedimentos de uma educacdo mais ativa que visavam a
construcdo do auto-controle a crianca favoreceram também as trocas e as relagdes interpessoais
entre os adultos.

Trabalhamos, de forma intensa, a organizacdo do trabalho didrio e a necessidade de
favorecer, sempre que, possivel, as escolhas das criangas, a possibilidade de tomada de pequenas
decisdes, a minimizacdo do tempo de espera que lhes causam angustia e favorece a indisciplina.
As atividades de higiene, como o banho e a escovacdo dos dentes, foram organizadas de forma a
atender-lhes as necessidades, ja que de modo geral, eram propostas atividades independentes para
que as criancas ndo ficassem esperando sem fazer nada. Dessa forma, as atividades de higiene se
tornavam mais tranqiiilas para as criancas e também para os educadores.

Sabemos que a organizagdo do trabalho diario, quando bem planejado, favorece a pratica
dos educadores, bem como o desenvolvimento das criancas. Os educadores sentem-se mais
seguros quando planejam as atividades que serdo oferecidas no dia, e as criangas, como sabem
quais poderdo realizar e a seqiiéncia das mesmas sentem-se mais tranqiiilas e confiantes com a

previsibilidade que a rotina proporciona.

2- Como esté organizada e como funciona a sua instituicao atualmente?

Foram estabelecidas novas regras para o funcionamento da creche, baseadas nos
principios do PROFCEI, tais como: as classes estdo organizadas em cantos, as criancas podem se
servir sozinhas, reorganizaram-se os momentos de higiene como a escovacido dos dentes e o
banho.

“As salas estdo organizadas em cantinhos, as criangas estdo se servindo sozinhas e estdo mais
disciplinadas”.

Ressaltaram que o trabalho pedagdgico estd melhor devido a maior participa¢iao e envolvimento
das criancgas nas atividades propostas, contribuindo assim para minimizar a indisciplina.

“As criangas estdo mais autonomas, mais responsdveis, criticas e inclusive tem participado com

mais prazer das atividades”.
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Outro aspecto que nos preocupava era o fato de que nem todos os profissionais das
institui¢des puderam realizar o curso no mesmo ano e, era necessario que os participantes do
curso tentassem envolver os colegas nas mudancas. Nesse sentido, os educadores que
participavam do curso tentavam compartilhar os contetidos e as discussdes com os colegas que
ndo o faziam, o que se constitufa um desafio para todos. Um dos momentos que eles utilizam para

essa socializag¢do sdo as reunides pedagdgicas realizadas uma vez por més.

3- Como os participantes do projeto tém procurado difundir os conteidos do curso junto aos
demais participantes da instituicao?

Os educadores responderam que procuravam passar os conteidos do curso para os
profissionais, que dele ndo participaram, por meio das mudancas que, gradativamente, ocorriam
no seu trabalho, tais como: a rotina didria; a necessidade de se elaborarem atividades mais ricas e
desafiadoras; as diferentes formas de resolver os conflitos; a maior participagdo das criangas na
rotina, etc. “Procuramos passar os contetidos do curso para os profissionais que ndo participam

do PROFCEI através do cotidiano do nosso trabalho”.

Interessados em saber dos educadores sobre os resultados obtidos apds o programa e

também em verificar as limitacdes do mesmo, perguntamos quais os resultados alcancados.

4- Que resultados voces t€ém observado com a aplicagdo do PROFCEI em sua institui¢ao?

Mudou a visdo dos profissionais sobre o que é ser educador de creche e o que este deve
realizar para atender as necessidades do desenvolvimento das criangas pequenas.
“E interessante destacar que a partir do PROFCEI mudou a visdo dos funciondrios a respeito da
responsabilidade enquanto educadores”.

A maioria dos educadores evidenciou nas avaliacdes que ocorre, no momento, uma
melhor organizacdo entre as proprias criangas pois possuem a livre escolha das atividades
(dentro das propostas oferecidas pelo educador) e envolve-se mais nas mesmas. Ressaltaram,

ainda, que o ambiente estd mais prazeroso apds as mudangas na rotina, a introducdo dos
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diferentes tipos de atividades e devido a uma maior participac¢do das criancas na organizagao do
trabalho diério.
“Esta capacita¢do com o programa do PROFCEI trouxe motivacdo e seguranga para o grupo de

funciondrios”.

Em 2002, a avalia¢do foi realizada individualmente com o objetivo de verificar o que
significou a participa¢cdo no curso para cada um. Sabemos que sdo poucas as oportunidades que
os profissionais de institui¢des assistenciais possuem em realizar cursos de formacdo e queriamos

conhecer o significado que atribuiram a esse programa.

1- O que significou para voce e a institui¢ao da qual vocé faz parte, participar deste programa?
Consideraram que foi importante participar do curso e da supervisdo pedagdgica porque
puderam adquirir novos conhecimentos, modificar as atitudes em relagdo as criancas, além de
aprenderem sobre o construtivismo e a importancia do papel dos educadores e que tais
conhecimentos possibilitaram a auto-avaliacdo deles frente a sua prética com as criangas.
“Foi uma otima iniciativa pois os educadores tiveram a oportunidade de refletir sobre sua
postura perante as criancas e mudar algumas atitude”.
Mostraram, ainda, que o curso proporcionou subsidios para rever posturas, metodologias,
a necessidade de um espago fisico organizado e auxiliou na definicdo de projetos para 2003,
porque possibilitou-lhes conhecer um pouco mais sobre o desenvolvimento infantil e suas
implicagdes.
“Na creche ousamos mudar a maneira de trabalhar com as criangas e conseguimos bons

resultados”.

De maneira geral, os educadores apontam para a melhoria nas instituicdes e atribuem tal
resultado aos “novos” conhecimentos adquiridos. Diante da andlise das avaliacdes, percebemos
que as maiores mudancas foram relativas a estruturacdo do trabalho didrio, a importancia do
papel do educador na creche e a forma de resolucdo dos conflitos, de modo que a crianca

participe da mesma e expresse seus sentimentos.
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2- Que contribuicdes o programa trouxe para a transformacao da sua pratica educativa?

Para os educadores a mudanca na estruturagdo do trabalho didrio permitiu que as criancas
se tornassem mais independentes 0 que proporcionou uma maior auto-estima entre elas.
“Aprendi a deixar que as criangas fossem mais independentes”.

O curso mostrou que a participacdo da crianca é essencial para o seu desenvolvimento e
criatividade, possibilita um “novo olhar” para as criangas, para o planejamento das atividades a
serem desenvolvidas e para a postura construtiva dos proprios educadores.

“Me tornei mais afetiva com as criancas, porque eu era muito dura e rigida, pois tinha medo de
perder o controle dentro da sala, mas agora vi que ndo é assim”.

O programa proporcionou a aprendizagem pela reflexdo, a necessidade de se fazer a
leitura de uma situagdo antes de agir, de ouvir o outro e evitar impor conceitos prontos;

Mencionam, ainda, que serd preciso trabalhar muito devido a complexidade dos
conhecimentos para serem compreendidos e transpostos a prética.

“E bastante conhecimento para por em prdtica em tdo pouco tempo, haverd ainda muitos

desequilibrios para novas conquistas’ .

Conhecendo a grande complexidade de uma teoria baseada nos principios construtivistas
e sabendo que o conhecimento precisa ser construido ou reconstruido pelo sujeito de forma
continua e gradativa até a sua apropriacdo, tentdvamos, durante as aulas, mostrar aos educadores,
por meio de exemplos de situagdes vivenciadas ou hipotéticas, como esse conhecimento poderia

ser colocado em pratica.

3- Qual a sua opinido sobre os conteudos trabalhados e sua importancia para a educagdo infantil?
A maioria dos educadores responderam que os conteidos foram adequados, que o

vocabuldrio utilizado pelos docentes foi acessivel. Os participantes consideraram também muito

valiosas as experiéncias trazidas pelo grupo, ao discuti-las a contento. Disseram ainda que, em

algumas aulas, o tempo foi curto para compreender o conteudo trabalhado.

“Os contetidos trabalhados foram muito bons. No magistério jamais ouvimos falar “dessas

coisas” e, para a educacdo infantil é fundamental”.
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Os conteddos foram estimulantes para a maioria dos educadores porque estavam
vinculados a rotina didria que eles desenvolvem e possibilitaram a aquisi¢ao das aprendizagens
sobre os estagios do desenvolvimento, o que contribuiu para a melhoria da pratica educativa;

Para alguns educadores o conteido do curso foi complexo, amplo e muitas “coisas” nao
foram aprendidas. Ressaltaram que faltaram atividades, exemplos e conteddos para as criangas
menores de quatro anos.

“Muita coisa ficou para trds, pois a gama que envolve o desenvolvimento infantil é muito

ampla’.

A partir das respostas contidas nas fichas de avaliacdo do curso, podemos concluir que os
procedimentos e as técnicas utilizadas, no decorrer das aulas, mostraram-se uteis para que os
educadores introduzissem mudangas que tornassem a creche um ambiente mais propicio ao
desenvolvimento das criancas pequenas. Os instrumentos utilizados como forma de avaliacdo
confirmam que o PROFCEI contribuiu com os educadores para uma mudanca em seus juizos

sobre a educacgdo infantil e em suas ac¢Oes realizadas com as criancas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados encontrados demonstram que os profissionais, apds participarem do curso e
da supervisdo pedagdgica, obtiveram melhorias quantitativas (teste situacional) e também
qualitativas (supervisdo pedagdgica e avaliacdo), o que indica que o PROFCEI contribuiu para a
formacdo dos educadores e para as transformacdes na qualidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido com as criangas.

E necessério ressaltar que o teste situacional utilizado como uma das formas de avaliagio
do aluno e do curso, foi re-elaborado visto que as situagdes referentes a educacdo da crianga de 0
a 4 anos em uma instituicdo de periodo integral, serem bastante especificas, de modo que a rotina
das criancas na creche envolve, além da educacdo, os aspectos relativos aos cuidados com a
higiene, a alimentagdo, o descanso, etc. Acrescenta-se, ainda, o fato de que trabalhar com bebés é
muito diferente de fazé-lo com uma crianca de 5 anos na educacdo infantil. Por essa razao, vimos
a necessidade de reformular o teste situacional para os cursos posteriores, quando foram retiradas
algumas questdes relativas a situacdes que envolvem criangas mais velhas, e foram acrescentadas
outras mais especificas relacionadas a rotina das criancas pequenas.

A precariedade na formagdo dos educadores evidencia-se nas notas iniciais apresentadas
no teste situacional (pré-teste). Constata-se que, com o curso, a maioria teve uma melhora na
pontuacdo desse instrumento. Todavia, os sujeitos iniciaram o curso com notas mais baixas, se
comparadas as dos educadores que tiveram formacdo secundaria e/ou superior (Magistério;
Pedagogia) e participaram do Programa em outras oportunidades. Percebe-se que hd uma
diferenca quantitativa significativa tanto nas notas iniciais quanto nas diferencas encontradas
entre o pré e o poOs-teste.

Percebiamos que a maioria dos educadores queria pOr em pritica o que estavam
aprendendo, pois se sentiam valorizados e felizes por terem a oportunidade de participar de um
curso de formacdo. O entusiasmo era grande, principalmente, porque aqueles que trabalhavam
diretamente com as criancas de 0 a 4 anos, em sua maioria, tinham somente o ensino
fundamental. Em geral nas creches assistenciais, pela falta de recursos que vivenciam, o
profissional que possui o magistério € designado para trabalhar com criancas de 4 a 6 anos. Ainda

persiste a crenca de que as pessoas mais preparadas precisam trabalhar com as criangas maiores
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porque estas estdo se preparando para o ensino fundamental. Assim esses educadores viam o
curso como uma possibilidade de aprender e, para alguns, at¢é como forma de obter um
certificado. Para muitos, era a primeira vez em que tinham oportunidade de participar de um
curso de mais horas destinado ao aperfeicoamento do trabalho com as criancas.

A Lei de Diretrizes e Bases para a educacao infantil propde como formac¢ao minima, para
se trabalhar com as criangas, o curso em nivel médio, na modalidade normal. Essa lei promulgada
em 1996, ainda hoje € uma realidade que consta no papel e, ndo, nessas institui¢coes. Se a LDB
prevé que a funcdo da creche engloba tanto os cuidados quanto a educagdo, € preciso que se
criem meios para que se realize de fato. Convem ressaltar que nenhum curso de formagdo em
servico substitui um curso de formacao basica, o minimo exigido para o exercicio da profissao.

Também € preciso favorecer a formag¢do em servico como no artigo 67, inciso V, que
menciona; “periodo reservado a estudo, planejamento e a avaliacdo, incluido na carga horaria de
trabalho”. E portanto preciso implementar a formagio em servico, que consiste em um meio
necessario e imprescindivel para que ocorra uma transformag¢do gradual e progressiva nas
instituicdes educativas. E necessério que estas oferecam aos educadores condi¢des para estudos,
reflexdes e andlise das situacdes cotidianas, ao proporcionar-lhes, momentos para estudos, trocas
e planejamento na creche. Em algumas instituicdes esses momentos existem, mas sdo utilizados
na maioria das vezes para se resolverem assuntos burocraticos, ou eventos para arrecadar fundos
para a instituicdo.

Essa € outra dificuldade que também contribui para explicar as baixas notas iniciais no
teste situacional. Esses educadores trabalham 40 horas semanais dedicadas inteiramente as
criancas e nao possuem o tempo e condicdes financeiras para aperfeicoarem sua formagdo. A
maioria dos sujeitos tem filhos, ndo contam com empregados domésticos para auxilid-los e, no
tempo disponivel, “cuidam” da casa e da familia.

Como dito na introdugdo, € necessario que aconteca a formacdo cotinuada do educador,
sendo esta uma condi¢do necessdria e o caminho a ser percorrido na busca de um bom trabalho
educativo.

Os educadores deveriam ser remunerados pelo tempo dispensado ao planejamento,
estudos e momentos de reunides, necessdrios para que ocorra um bom trabalho nas institui¢des.

Se essa determinacdo ainda nao é uma realidade na creche, € preciso que, de alguma maneira,
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sejam encontrados caminhos, os quais proponham solu¢cdes para minimizar o problema tais
como: realizar as reunides, em momentos diferentes, enquanto um estagidrio fica com as
criancas. Sabemos que tal medida ndo € o ideal, mas pode ser uma das formas para haja os
estudos, os momentos de planejamento e de reflexdes sobre a pratica, até que os dirigentes das
instituicdes percebam a relevincia desse momento e o incluam no hordrio de trabalho.

Essas reunides sao importantes ndo sé porque se destinam a estudar os problemas reais e
cotidianos vivenciados pelos profissionais e criangas das creches, como também tornam-se um
projeto complementar e necessdrio aos cursos de formacdo continuada. E um momento também
em que os profissionais em pequenos grupos tém a chance de tirar dividas e esclarecer conceitos
sobre a sua praxis. Nos cursos de formacdo continuada, estudamos temas gerais que, depois
devem ser aplicados com as devidas adequacdes em cada instituicdo, respeitando as suas
especificidades. Essas adequagdes sdo discutidas nesses momentos.

Hernandez (1998, p. 1), esclarece que:

Ninguém duvida que a formag@o docente € um fator essencial na qualidade da
educagdo. Os problemas surgem quando se avalia se houve transposi¢io
didética (ou ndo). Ou, em outras palavras em que medida a formacdo docente
produz, com seguranca, uma mudanca nas praticas de ensino.

Segundo o autor, nos cursos de formacgdo, precisamos pensar seriamente no processo de
constru¢io do conhecimento dos docentes. E preciso considerar-se que o processo de ensino e
aprendizagem deve acontecer a partir do processo de equilibracdo; pois, s6 assim € possivel
ocorrer modificacdes na concep¢do dos educadores, o que lhes possibilitard algumas
transformagdes na prética pedagdgica.

Sabemos que o fazer e o compreender precisam ser acdes conjuntas, ou seja, o educador
necessita, constantemente, refletir sobre o seu fazer e reorganizi-lo, para leva-lo a consciéncia.
Tal trabalho é complexo ja que os educadores, em sua maioria, ndo estdo habituados a essa
pratica didria e acrescente-se a isso a crenca que possuem de que teoria € uma “coisa”, e prdtica €
“outra”. Enquanto teoria e pritica forem tratadas separadamente a educacdo das criancas

pequenas serd deficitdria, pois uma boa prética s6 € possivel se embasada numa teoria consistente
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que a fundamente. Caso contrdrio os educadores continuardo realizando suas ag¢des com as
criancas sem refletir e se dar conta do que essas acdes significam para o desenvolvimento.

No periodo em que o programa de formacdo foi desenvolvido, foram oportunizados aos
educadores a reflexdo sobre sua préxis, o estudo e orientacdes para implantar modificagdes, ao
mesmo tempo em que foram apontados outros caminhos e possibilidades para a investigacdo

docente. Segundo Mantovani de Assis e Vinha (2005 p. 9)

Ao agirem desta forma, fazendo e compreendendo, atuam-se nesses sistemas
que se retroalimentam, de forma que aquele conhecimento, que lhes era
exterior, vai sendo, paulatinamente, interiorizado, transformado e coordenado,
num processo ativo de (re)construcdo pelo sujeito.

Todavia, ao visar a continuidade do aperfeicoamento docente e da melhoria da qualidade
do trabalho pedagégico oferecido as criangas, esse processo deve permanecer e ser continuo. E
preciso continuar com a formagdo iniciada no programa, dentro das proprias instituicoes,
possibilitando assim, a formag¢do continuada em servi¢o, que € uma das fungdes da coordenacdo.
E necessdrio rever os textos trabalhados e ainda estudar outros, de acordo com as necessidades de
cada institui¢do: realizar uma avaliacdo sistemdtica e continua; planejar outras agdes com a
equipe docente, de forma a promover o aperfeicoamento do educador e, conseqiientemente,
favorecer o desenvolvimento das criancas. Sdo duas acdes diferentes e complementares: os cursos
de formacao continuada fora das creches e com outros profissionais e os estudos e a formacdo
realizada sistematicamente pelo coordenador pedagdgico nas instituicdes.

Um outro aspecto que merece ser destacado € a importancia de o coordenador participar
dos cursos e estudos junto com seus educadores. E imprescindivel que esse fato corra, pois este
profissional assume um importante papel em uma instituicdo educativa, ao incentivar os
educadores, discutir os assuntos estudados e possibilitar-lhes de colocarem em prética o que estao
aprendendo. O coordenador pode ser um colaborador e apoiar o trabalho dos educadores ou pode
nao exercer tal papel, ao deixar de instigar e de proporcionar reflexdes tteis aos educadores, o
que depende de sua postura e concep¢ao em relacio a educagdo e ao seu fazer pedagdogico.

Foram observadas nas creches, cujos coordenadores estudaram com os educadores, que as

modificagdes ocorreram em toda a instituicdo e ndo se restringiram as salas de aulas. Ja nas
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instituicdes em que os coordenadores ndo participaram do curso, ocorreram transformagdes nas
classes dos educadores que o faziam, mas ndo, na instituicio como um todo (horérios de refei¢des
das criancas, forma de organizacdo da higiene, entre outros). Em observacdes posteriores,
algumas modificacdes ndo continuaram e foi constatado novamente o emprego de procedimentos
que ja haviam sido superados, como, por exemplo, o retorno de filas para tomar banho onde as
criancas aguardavam sentadas no chao, esperando, sem fazer nada, ou ainda, observou-se que a
maioria dos brinquedos foram retirados dos ber¢drios para se montar uma brinquedoteca e os
espacos do bercdrio ficaram com poucos objetos interessantes para que os pequenos neles
pudessem exercitar suas acodes, propiciando-lhes experiéncias a fim de que coordenagdes novas
fossem provocadas. Esses exemplos evidenciam que algumas modificacdes ndo foram realizadas
de forma consciente pelos educadores que realizaram o curso, ou que ndao houve apoio da equipe
pedagdgica da instituicao para que as orientacdes fossem mantidas.

Devido aos fatores supracitados, visando a necessidade de maior aperfeicoamento desses
profissionais, a contribui¢do na superac¢do das inimeras dificuldades com as quais as creches se
deparam, para realizar um trabalho pedagdgico de qualidade favordvel ao desenvolvimento
global das criancas e, ainda, a continuidade na implementa¢do dos procedimentos desse programa
de formacdo, sugere-se que haja a ampliagao da carga horéria do curso e do tempo de realizacao
do mesmo, para que se possam trabalhar outros temas necessarios, aprofundar alguns contetddos e
retomar outros, quando preciso.

O curso precisou seguir um ritmo mais lento, devido a complexidade do contetido e
também das dificuldades apresentadas pela maioria dos educadores em decorréncia da falta de
formacdo especifica. Seria preciso mais tempo para trabalhar o aspecto social, j& que o mesmo
envolve a troca de valores e crencas arraigadas, sendo necessario estudd-lo com mais
profundidade. Quantos aos aspectos cognitivos e afetivos, podemos contatar por meio do teste
situacional que 88,45% dos educadores apds o PROFCEI, modificaram sua maneira de julgar as
situagdes problemas que foram propostas.

Com relagdo ao conteudo, os participantes solicitaram, nas avaliacdes, que houvesse mais
tempo dedicado as atividades das criangas de 0 a 2 anos. Esse dado reflete a dificuldade que o
educador tem para transpor e generalizar o que foi estudado, quando ndo consegue criar outras

atividades que sejam significativas a essa faixa etdria. Também indica que, em um curso
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destinado a educadores de creche, é preciso estarmos atentos a essa dificuldade de generalizacao
e criarmos estratégias nas aulas para que os alunos pensem e sintam-se capazes de ampliar, por
meio de diversas atividades, os conteidos que aprenderam. Vale ressaltar que a finalidade do
PROFCEI ndo era a de passar procedimentos, e sim auxiliar os educadores a crid-los,
recuperando o seu potencial criativo.

Um outro diferencial do PROFCEI que vale ser ampliado devido a importancia desse
procedimento no aperfeicoamento da praxis pedagdgica sdo as supervisoes. Esse programa
considera de extrema importancia o acompanhamento dos educadores em seu local de trabalho,
para que os docentes do curso os auxiliem nas adequagdes necessdrias as diversas realidades
institucionais. Os educadores solicitavam mais “visitas”, pois estas lhes permitiam a realiza¢do de
intervengdes oportunas que os auxiliavam no trabalho com as criangas. Percebemos que 4 horas
mensais era pouco tempo para observarmos os educadores e conversarmos sobre suas dividas,
angustias e anseios, oriundos dos desafios impostos pelo proprio trabalho. No entanto essas
davidas, angustias e anseios jd representam uma mobilizacdo por parte dos educadores que
percebem uma lacuna, uma necessidade ndo satisfeita a qual tem um carater positivo por gerar
desequilibrios. Para que o aperfeicoamento dos educadores seja ainda melhor, é necessdrio
diminuir os espagos entre as supervisdes e aumentar a carga hordria da mesma.

Outra sugestao seria também um trabalho paralelo com os coordenadores, ressignificando
o seu papel perante a equipe de trabalho e aprofundando os contetidos trabalhados no curso.
Essas sugestdes, uma vez possiveis de serem incorporadas ao programa, podem contribuir ainda
mais para a melhor vivéncia dos educadores.

Ressalta-se que, entre as caracteristicas do PROFCEI, desde o seu surgimento, estdo a
avaliacdo continua; a reflexdo critica; o replanejamento e as transformacdes de acordo com o
surgimento de novas pesquisas, estudos, e diante da necessidade de cada local e publico alvo,
visando sempre proporcionar um ambiente cada vez melhor ao desenvolvimento da crianca
pequena.

Vale destacar a satisfacdo dos educadores com o programa, com a oportunidade de
aprender e conhecer mais sobre o desenvolvimento infantil. Sentiam-se valorizados e o
mostravam na forma carinhosa com que nos recebiam e recebem até hoje quando visitamos a

institui¢do, pois, segundo eles, o PROFCEI nao foi importante somente para a melhoria da
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qualidade do trabalho na instituicdo, mas também foi significativo para suas vidas, por permitir
uma abertura para novos possiveis e do aprender a aprender.

Como menciona Macedo (2005, p. 52),

Se nés, professores, ndo colocarmos na pauta da nossa vida pessoal e
profissional a questdao do aprender continuado, nossa competencia de ensinar
pode ficar cada vez mais insuficiente, obsoleta. Isso ndo significa reduzir o
professor a um bom aluno, mas reconhecer que para sermos bons professores
temos de incluir em nossa agenda de trabalho nossa condicio de alunos. Alunos
no sentido de estarmos abertos para o desconhecido, que se dispde a ampliar os
recursos de formacgdo, que t€m consciéncia de que ndo sabem tudo e que, por
isso, investem em seu constante aprimoramento pessoal e profissional.

Diante disso e pelos resultados encontrados na andlise da coleta de dados, pode-se afirmar
que esse programa de formagdo corroborou para uma mudanga efetiva no juizo e na acdo dos
educadores e promoveu um ambiente mais propicio ao desenvolvimento da crianca pequena.

Por tudo que estudamos e realizamos neste trabalho, permanece em nés o profundo anelo
em oferecer de fato para nossas criancas um local que alie educagdo e cuidados, onde vivenciem
relagdes de respeito, afeto e cooperagdo, pois sabemos da importancia dessa fase de vida para o

futuro dos pequenos. Vale retomar as consideracdes de Pecotche (1951, p. 252),

Trabalhar para que as geracdes futuras sejam mais felizes do que a nossa
serd o prémio mais grandioso a que se possa aspirar. Ndo haverd valor
compardvel no cumprimento dessa grande missdo, que consiste em preparar
para a humanidade futura um mundo melhor.
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ANEXO 1

QUADRO COM INFORMA COES SOBRE OS EDUCADORES

Sujeito | Idade Formacao Educacional Atividades Profissionais Tempo
de
Servico
EF [ Mag.| 2° |Grad| Bl | B2 | Ml | M2 | C
Grau

1 26 X X 1,7
2 44 X X 2,2
3 38 X X 7

4 20 X X 1,2
5 18 X X 1,0
6 30 X X 170
7 37 X X 1

8 26 X X 3

9 26 X X 3
10 |22 X X 2
11 44 X X |4
12 |22 X X 4
13 29 X X 3
14 |22 X X 4
15 24 X 5
16 35 X 17
17 26 X X |8
18 |40 X X 11
19 |25 X X 8
20 |34 X X 6
21 21 X X 4
22 34 X X 5
23 35 X X 5
24 |26 X X 5
25 35 X X |7
26 |21 X X 2

Sujeito 15 : servicos gerais Sujeito 16: enfermagem
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Siglas

EF Ensino Fundamental
MAG Magistério

2 GRAU Segundo Grau
GRAD Garduagao

BI Bergario I

BII Bergério 11

MI Maternal I

MII Maternal II

C Coordenacao
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ANEXO 2
TESTE SITUACIONAL
Elaborado por:
Orly Zucatto Mantovani de Assis

Instrugdes:

Nas péginas seguintes voc€ encontrard uma série de situacdes que podem ocorrer numa
classe qualquer da escola onde voce trabalha.

Ap6s a descric@o de cada situacdo, seguem-se trés tipos de respostas que uma professora
poderia ter dado.

Leia cuidadosamente a descri¢do da situacdo e as respostas. A seguir, assinale com um

circulo, para cada uma das alternativas, se vocé

Concorda Muito (CM)
Concorda ©
Discorda (D)
Discorda Muito (DM)

Vocé pode concordar com uma e discordar de outras, ou concordar com todas ou
nenhuma.

Lembre-se de que vocé ndo deve responder no préprio caderno, portanto use a folha para
isso.

Ao dar suas respostas use apenas seus sentimentos, suas crencas, seus valores como
critério. N@o assinale uma resposta porque ela parece ser “aquela que deve ser escolhida para
impressionar bem”.

Dé a primeira resposta que lhe ocorrer, ndo fique muito tempo refletindo para se decidir.

Uma vez assinalada a alternativa, ndo faca corregdes.

Nao se esqueca de responder a todas as questoes.

Lembre-se que somente um dos quatro tipos de julgamento (CM - C - D - DM) deve ser
assinalado para cada alternativa.

Suas respostas serdo absolutamente confidenciais.
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1.

Sabendo que aprender a conhecer e apreciar a boa musica € um dos propdsitos da educacao

musical da crianga, a professora resolveu:

I. Reservar um periodo no seu hordrio para que os alunos
apreciassem a musica. Durante esse periodo, as criancas
ouvem bons discos ou fitas de musica cldssica e a

professora lhes fala sobre o compositor e sua obra.

CM C D DM

II. Selecionar vérias fitas ou discos de musica classica para
que as criangas as oucam enquanto realizam certas
atividades tais como pintura, colagem, jogos de armar e
construcao com sucata.

CM C D DM

III. Organizar um recanto de muisica com um toca-discos
e alguns discos cldssicos que podem ser manipulados pelas
proprias criangas. Pequenos grupos de criangas reinem-se
e ouvem discos de sua propria escolha.

CM C D DM

Miarcia, a professora do pré-primario, havia combinado com as criancas que "quando ndo
ha sol ndo se vai a piscina". Naquela manha, o sol estava encoberto e fazia frio. Para
surpresa de todos, alguns fotdgrafos chegaram para fazer uma reportagem sobre a escola. O
diretor foi  entdo a classe de Marcia e pediu-lhe que seus alunos fossem para a piscina a
fim de serem fotografadas. Paulinho, que atentamente escutara a conversa do diretor com

a professora disse: "Hoje ndo h4 sol, entdo ndo podemos ir a piscina".
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I. Mércia explicou as criangas que embora ndo houvesse
sol naquele dia, elas poderiam ir a piscina porque oS
fotégrafos iriam fotografa-las.

CM C D DM

II. Mércia pediu desculpas ao diretor e disse-lhe que ndo
poderia permitir que seus alunos fossem a piscina porque
nao havia sol.

CM C D DM

III. Marcia pediu as criangas que pegassem roupa de banho
e se dirigissem a piscina.

CM C D DM

A professora distribuiu a 4 alunos um "quebra-cabeca" gigante para que eles 0 montassem
em grupo. Assim que entregou o brinquedo as criancas, Paulinho rapidamente pegou todas
as pecas do jogo para si, enquanto seus coleguinhas admirados olhavam para ele. A

professora percebendo o que acontecera, aproximou-se da mesa onde estavam as criangas e:

I. Pegou as pecas do "quebra-cabeca" e as distribuiu
igualmente para cada aluno, dizendo-lhes: "Agora podem
comecar a brincar".

CM C D DM

II. Perguntou aos alunos como deveriam fazer para que o
"quebra-cabeca" fosse montado igualmente por todos
juntos.

CM C D DM
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III. Explicou a Paulinho que ele nao poderia ficar com
todas as pecas pois isso atrapalharia a brincadeira.

CM C D DM

Silvia chega dez minutos atrasada a escola. Isso se repete freqiientemente. Mostra-se
indiferente a sua falta de pontualidade. A professora fez algumas investigacdes e ndo
conseguiu determinar algum fator em casa, que a impedisse de chegar na escola a hora
certa. Naquele dia, mais uma vez Silvia estava atrasada. Para tentar corrigir sua

impontualidade assim que a menina chegou na classe, a professora:

I. Recebeu-a com um sorriso dizendo:" Que bom que vocé
chegou, seus coleguinhas de mesa resolveram esperar por
vocé para escolherem o jogo com o qual irdo brincar
agora”.

CM C D DM

II. Perguntou porque ela se atrasou e como a menina nao
apresentou um motivo justo, disse-lhe que a préxima vez
que chegasse tarde a escola, ela voltaria para casa, pois 0
aluno deve ser pontual.

CM C D DM

III. Interrompeu a aula para falar aos alunos a respeito da
pontualidade para todas as atividades de nossa vida,
ressaltando que, embora pequenas, as criancas precisam
ser pontuais.

CM C D DM
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Todas as vezes que vao para o recreio as criancgas se organizam em filas por ordem de
tamanho. Certo dia, enquanto a fila estava sendo organizada pelas proprias criangas,
Claudio perguntou a professora: "Porque a fila comeca sempre pelo Pedro?" a professora

entdo respondeu:

I. "Se nés colocdssemos outra crianga no lugar de Pedrinho
a fila ficaria em ordem?"

CM C D DM

II. "Porque ele € o menor de todos e por isso vai na frente".

CM C D DM

III. "Quando decidimos ir em fila para o parque, vocé se
lembra qual foi o modo que ndés achamos para fazé-la
melhor?".

CM C D DM

Quando estava contando as criancas uma historia sobre animais, a professora Ivone foi
interrompida por Suzana que lhe perguntou: "Por que a girafa tem o pescogco tdo

comprido?" A professora:

I. Disse que a girafa tem o pesco¢o comprido para alcangar
as frutas que ficam no alto das arvores.

CM C D DM

II. Disse que a girafa tem o pesco¢o comprido porque
Deus a fez assim.

CM C D DM
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III. Explicou que ha muito tempo atrds os animais que
existiam na terra eram bem diferentes dos que existem
hoje. Com o passar do tempo eles foram se modificando
até ficarem como sdo. A girafa também veio de um animal
que tinha o pescog¢o bem comprido, por isso ela € assim.

CM C_D DM

Teresa estd empenhada a propiciar situacdes para que seus alunos aprendam a trabalhar
sozinhos. Para isso tem organizado periodos de trabalho independente, durante os quais as
criangas sdo encorajadas a realizar algum trabalho individual ou em grupo, sem a supervisao
e orientacdo da professora. Durante estes periodos, enquanto alguns alunos trabalham
sozinhos, outros sdo orientados por ela. Ela reconhece a importancia de tais periodos porque
sabe que nao pode trabalhar bem com uma crianga, sendo interrompida por outras. Em sua
classe, porém, algumas criangas se mostram ainda incapazes de realizar atividades

independentes. Por isso Teresa resolveu:

L. Distribuir jogos para os diversos grupos de criangas para
que ficassem entretidas, enquanto ela trabalhava com outro
aluno.

CM C D DM

II. Nao atender a crianga que solicita sua atencdo quando
estd trabalhando individualmente com outra crianga.

CM C D DM

III. Propor tarefas independentes que suas criangas possam
escolher e executar.

CM C D DM
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8.

A professora tem observado que muitos de seus alunos apresentam-se freqiientemente
cansados de manha, por terem assistido a televisdo durante tempo excessivo na noite

anterior. Diante de tal situacdo a professora:

I. Passou a elogiar os alunos que estdo sempre bem
dispostos e ativos de manhd porque se deitam cedo,
dizendo-lhes: - Alguns de vocé€s parecem bem dispostos e
com vontade de participar em todas as atividades, com
certeza, deitaram cedo e dormiram bastante.

CM C D DM

I. Fez uma reunido com os pais discutindo com eles a
importancia das horas de sono para a boa saide de seus
filhos mostrando-lhes como o cansago pode interferir na
aprendizagem e desempenho das criangas.

CM C D DM

III. Fez um levantamento dos programas de televisao que
as criancas assistiam mais freqiientemente. Discutiu com
a classe porque existiam programas infantis e programas
para adultos, tentando fazé-los compreender que as
criangas s6 devem assistir aos programas feitos para elas.

CM C D DM

Trés meninas brincavam de casinha na hora do recreio. Mariazinha era a dona da casa e
com uma jarrinha de plastico despejava o refresco em dois copinhos de formatos diferentes
que estavam sobre uma bandeja, tendo o cuidado de ndo enché-los até a borda para que nao

derramassem. Pegou entdo a bandeja e ofereceu o refresco as suas coleguinhas. Luci
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escolheu o copo mais fino e mais alto e Elza o copo mais baixo e mais grosso. Enquanto
pegava o seu copinho, Elza reclamou “Mariazinha, no meu copo vocé pds menos refresco
que no copo de Luci. Eu acho que nds duas deveriamos ganhar o0 mesmo tanto de refresco”.

A professora, que estava observando a brincadeira das meninas falou:

I. "Mariazinha, porque vocé ndo serve o refresco em dois
copos iguais, assim poderd colocar o mesmo tanto em
cada um".

CM C D DM

II. "Sera que Elza tem razdao? O que podemos fazer para
termos certeza?"

CM C D DM

III. "Ora, Elza, quando estamos visitando alguém nao fica
bem reclamarmos do que nos é oferecido."

CM C D DM

Licia, reconhece a necessidade de proporcionar atividades cooperativas a seus alunos. Ela
organiza algumas atividades didrias visando desenvolver a cooperacio e o bom

relacionamento entre eles. Alguns grupos de alunos ja sdo capazes de realizar tarefas
que exigem cooperacdo € o bom relacionamento dos participantes, outros, porém, sao

incapazes de cooperar. Pretendendo auxiliar esses alunos, Licia resolveu:

I. Encorajé-los a estabelecer juntos os objetivos da tarefa
que vao realizar.

CM C D DM
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11.

II. Distribuir prémios quando todos os elementos do grupo
cooperam na realizagcdo da tarefa.

CM C D DM

III. Conversar com os alunos individualmente mostrando-
lhes que a participagdo de cada um € muito importante

para o grupo. CM C D DM

Uma crianga, muito pequena, na classe de jardim da infancia, parecia ser completamente
incapaz de sentar-se quieta. Continuamente interrompia a professora e as outras criangas €
reagia intensamente a qualquer tentativa no sentido de ajudéd-la ou controld-la. Um dia,

quando sua incessante atividade havia chegado ao maximo, a professora:

I. Pediu a ela que a ajudasse na organizacdo da “hora da
merenda”, privilégio que sé concedia as criangas que se
comportavam bem.

CM C D DM

II. Separou-a das outras criancas ordenando-lhe
firmemente que ficasse quieta e parasse de interromper.

CM C D DM

III. Fez com que ela tomasse parte em atividades do grupo.

CM C D DM
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12.

13.

A professora distribuiu para Telma e Claudia uma grande caixa contendo blocos de madeira
coloridos com a seguinte instrucdo: "Vocés deverdo construir duas torres com 0 mesmo
tamanho". Telma e Cldudia empenharam-se na tarefa. Em pouco tempo as torres estavam
prontas. "Professora, disse Telma, venha ver as torres que fizemos. Estdo bem bonitas e do
mesmo tamanho". Aproximando-se das criangas, a professora percebeu que na verdade as
torres nao estavam do mesmo tamanho, pois a torre de Cl4udia tinha sido construida sobre a
tampa da caixa que continha os blocos, enquanto que Telma construira sua torre sobre a

mesa. Percebendo o engano das criangas a professora falou:

I. "As torres ja estdo construidas, mas por que vocé€s nao
as medem com uma vareta para ver se realmente sdo do
mesmo tamanho"?

CM C D DM

II. "As torres ja estdo prontas! Vocés tém certeza que elas
sdo do mesmo tamanho"?

CM C D DM

III. "Como elas estdo do mesmo tamanho, se vocé Claudia
construiu sua torre sobre a tampa da caixa e vocé Telma
construiu a sua sobre a mesa"?

CM C D DM

Frederico tem 8 anos e freqiienta a 2* série. E uma crianga comunicativa, com capacidade
normal e boa saude, entretanto ndo consegue terminar as atividades que lhe sdao propostas.
Freqiientemente interrompe o que estd fazendo, passando a realizar outra atividade. Tendo

observado a incapacidade de Frederico para se concentrar no que faz, a professora:
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14.

I. Resolveu propor-lhe tarefas que envolvem situacdes que
desafiam o pensamento.

CM C D DM

II. Explicou-lhe que somente deve comecar fazer outra
coisa depois de ter terminado o que estava fazendo
primeiro.

CM C D DM

III. Resolveu permitir que Frederico escolhesse  as
atividades que preferia realizar.

CM C D DM

A professora da 1% série observava Camila sentada no chdo da sala, tendo a sua volta
muitas letras coloridas cortadas em madeira, pacientemente, copiando com elas a palavra
bolacha escrita em uma caixa. Assim que Camila terminou de copiar a palavra, a professora
aproximou-se dela e perguntou-lhe: "O que estd escrito ai"? Prontamente Camila respondeu:
"ndo sei". A professora entdo disse-lhe: "estd escrito bolacha"”. A menina entdo retrucou:
"Nao estd ndo. Tem muitos pedacinhos (referindo-se as letras) e ndo tem o x da Xuxa".
Dizendo isso desmanchou a palavra que havia copiado e pegando novamente algumas letras

escreveu blx exclamando: "agora sim esta escrito bolacha".

I. A professora entdo mostrou-lhe a caixa onde a palavra
bolacha estava escrita e disse: "Aqui estd escrito bolacha;
olhe bem se a palavra que voce escreveu € igual a esta."

CM C D DM
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15.

I. A professora apontando para a letra b perguntou-lhe:
"como se chama esta letra? “b&” respondeu Camila. "e
esta?" Apontando para o L . A menina respondeu: "ele".
“E esta?’, continuou a professora, mostrando o X.
Sorridente a menina respondeu: "¢ o xis da Xuxa". "Leia
entdo cada uma delas" sugeriu a professora. Camila leu:
"be, ele, xis" "mas, vocé disse que ai estava escrito

bolacha". Camila entdo respondeu: "ndo estd, ndo".

CM C D DM

III. A professora perguntou-lhe se ela gostaria de escrever
outras palavras. Entusiasmada Camila respondeu que sim.
"Escreva boliche" disse a professora e Camila escreveu
BLX. "Agora escreva beliche" e novamente a menina
escreveu BLX. "Gostaria que vocé lesse as palavras que
estdo escritas ai". Neste momento, Camila percebeu que
ndo sabia mais onde estava escrito cada palavra e
exclamou: "Nao sei, estdo todas iguais".

CM C D DM

André, Mateus e Paulo estdo brincando no tanque de terra com pds, baldes e dgua. André e
Mateus depois de cavarem a terra resolveram molhé-la para fazer um grande bolo de barro
para a festa de aniversario. Paulo estd cavando a terra para fazer um buraco. Silvia, a
professora, brinca com eles ajudando-os a cavar a terra. O buraco que Paulo cavava ja
estava bem fundo quando ele exclamou: "Aqui estd muito duro, ndo consigo tirar esta
pedra"! Entdo Silvia perguntou-lhe: "O que vocé pode fazer para tirar essa pedra dai? "Nao
d4 para fazer nada, estd muito duro", respondeu 0 menino. Silvia dirigiu-se até Paulo para

ver o que estava acontecendo e disse-lhe:

154



16.

I. "Veja Paulo, estd duro porque € o tijolo do fundo do
tanque. Nao da para tirar mais, vocé ja chegou até o
fundo."

CM C D DM

II. "Paulo, o que vocé acha que tem ai no fundo do

buraco?" CM C D DM

III. "Experimente com uma pd maior para ver se vocé
consegue tirar mais terra".

CM C D DM

Percebendo que algumas criancas que brincavam na pequena piscina, ja estavam ficando
com frio e também como estava na hora de entrarem para a classe, a professora chamou-as
dizendo-lhes: "Vamos sair da dgua. Estd na hora de entrarmos para a classe e alguns de
vocés ja estdo sentindo frio". As criangas sairam da dgua prontamente, exceto Eliza que
insistia em ficar. Alguns minutos se passaram e por mais que a professora a convidasse para
sair Eliza se recusava. Tendo tentado de todas as maneiras convencer a crianga a obedecer-

lhe a professora, entdo:

I. Resolveu deixd-la na piscina sozinha e ir para a classe
com 0s outros.

CM C D DM

II. Disse-lhe em tom enérgico: "Eliza ja esperamos muito,
agora saia imediatamente".

CM C D DM
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II. Disse-lhe: "Vocé prefere sair sozinha ou quer ser
tirada dai?"

CM C D DM

Naquele dia as criangas trouxeram de suas casas os seus brinquedos prediletos para mostra-
los aos seus colegas. Julinho ficou fascinado pelo caminhaozinho de plastico de Marcos.
Pediu entdo ao menino que o deixasse brincar um pouco com o caminhaozinho, porém,
Marcos nao consentiu. Julinho num impeto de raiva, tirou o caminhdozinho das maos do
colega e pisou em cima dele até quebra-lo todo. Marcos comecou a chorar. A professora

que havia observado a cena:

I. Conversou com Julinho dizendo-lhe que compreendia
que ele estivesse com raiva porque Marcos nao quis
emprestar-lhe o caminhio. Depois pediu-lhe também que
pensasse no que deveria fazer para reparar o dano que
causara e se ndo havia outro modo de manifestar sua raiva.
Como o menino ndo chegou a nenhuma conclusio disse-
lhe: "Vocé ndo acha que deveria dar o seu brinquedo a
Marcos, afinal de contas vocé quebrou o dele?"

CM C D DM

II. Sugeriu a Marcos que quebrasse também o brinquedo
de Julinho.
CM C D DM

III. Conversou com Julinho fazendo com que ele
percebesse que o fato dele ter destruido o brinquedo fez
com que ambos ficassem sem ele.

CM C D DM
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18.

19.

Raquel exultante de alegria aproximou-se de sua professora e mostrou-lhe a pintura que

acabara de fazer: - “Veja Clara que bonito ficou o meu trabalho!” disse a menina.

I. Clara entdo comentou: - “Estd lindo! Maravilhoso! Sua
pintura estd cada vez melhor!” e escreveu na folha de
papel da menina: “Otimo! Parabéns!”

CM C D DM

II. Clara sorrindo disse a Raquel: - “Vocé estd feliz por ter
feito este trabalho! O que vocé desenhou primeiro a casa
ou a menina apanhando frutas na arvore?

CM C D DM

III. Clara pegou o papel das mao de Raquel e mostrou-o
para as outras criancas e disse-lhes: - “Olhem o desenho
que Raquel fez. Vejam como estd bonito! Ela é muito

caprichosal!”

CM C D DM

Durante a aula de modelagem Débora queria que a professora a ajudasse a modelar
Bichano, o seu novo gatinho. A professora disse-lhe entdo: "Como é Bichano?". Percebendo
que Débora hesitava em responder sugeriu: "Mostre-me com suas maos". A menina ajuntou
as maos em forma de concha e disse: "Ele fica assim como uma bola, redonda e macia". A

professora:
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I. Afastou-se de Débora dizendo-lhe: "Trabalhe com a
massa de modelar e faca seu bichano como vocé me
mostrou. Ele ficara bom, vocé verad".

CM C D DM

II. Disse a menina: "Entdo porque vocé ndao faz com a
massa uma bola maior que pode ser o corpo do gatinho e
uma bolinha menor que poderd ser sua cabeca. Faca as
orelhas, o rabinho e vera como seu bichano ficara bonito".

CM C D DM

III. Disse a Débora: "Tente entdo fazer seu gatinho, se ndo
conseguir faga outra coisa qualquer".

CM C D DM

Licia, a professora da 2° série, estava contando a seus alunos a histéria da "galinha ruiva".
As criangas ouviam-na atentas mencionar o nome de todos os animais que a galinha ruiva
convidou para ajudéa-la a preparar tudo o que precisava para fazer um gostoso bolo. Durante
a narracdo elas faziam alguns comentdrios sobre os fatos narrados. Depois de contar-lhes

que a galinha acabou comendo todo o bolo sozinha porque ninguém quis ajudé-la...

I. Lucia pediu as criancas que se manifestassem quanto a
atitude dos outros animais € a da prépria galinha. Diante
de uma diversidade de opinides, ela foi questionando as
criangas, até que as mesmas chegaram ao consenso de que
se a galinha tivesse repartido o bolo, os animais poderiam
ter chegado a compreender o quanto € importante repartir
com os outros aquilo que temos

CM C D DM
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II. Lacia terminou a narracdo dizendo: "Bem feito! Eles
ndo quiseram ajudar a galinha e ficaram sem comer o
bolo!" "Depois, pediu a algumas criangas que contassem a
historia para verificar se elas haviam entendido.

CM C D DM

III. Pediu aos alunos que se manifestassem sobre a
histéria. Uma crianca disse que se a galinha fez todo o
trabalho sozinha, deveria ficar com o bolo inteiro. Outra
afirmou que a galinha deveria repartir o bolo. E assim a
discuss@o continuou por algum tempo. Percebendo que
nio chegaria a um consenso, Licia encerrou a discussao
permitindo que cada crianga ficasse com a sua prépria
opinido.

CM C D DM

Luizinho gostava muito de ficar no "canto dos livros", folheando os livros de historia para
ver suas gravuras. Entretanto, por vdrias vezes Luizinho rasgou os livros que manuseava.
Numa dessas situacdes, a professora que ja lhe pedira que tivesse cuidado com os livros,

disse-lhe:

I. "Hoje vocé ndo ird brincar na hora do recreio. Vocé
ficard na sala porque rasgou mais um livro".

CM C D DM

II. "Nao teremos mais livros bonitos se voc€ rasgi-los
assim se voc€ nao tomar cuidado ndo poderei mais deixa-

lo ver os livros de que tanto gosta.
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CM C D DM

III. "Luizinho, venha ajudar-me a consertar este livro que
vocé rasgou".

CM C D DM

22. Quando chutava bola dentro da sala de aula (o que era proibido), Cristiano derrubou e

quebrou o aqudrio onde estavam os peixinhos. A professora entio:

I. Pegou a bola de Cristiano, furou-a dizendo-lhe: "Assim
como nds ficamos sem nosso aqudrio, vocé ficard sem a
sua bola".

CM C D DM

II. Conversou com Cristiano sobre o que havia acontecido.
O menino compreendeu que estava errado e disse a
professora que traria para a classe um aquario que ele tinha

€m Sua casa.

CM C D DM

III. Repreendeu Cristiano dizendo-lhe que ele ficaria sem
chutar bola, durante o recreio, por duas semanas.

CM C D DM

23.  Na hora do planejamento do dia Lucia fazia tanto barulho que impedia seus colegas de
ouvirem a professora. Por vérias vezes, Cristina pediu-lhe que ficasse quieta para que todos
pudessem conversar sobre o que fariam naquele dia. Entretanto, Licia continuou fazendo

barulho. A professora entio:

160



I. Convidou Licia para ir descansar ou brincar no canto
dos jogos até que estivesse com vontade de participar do
planejamento.

CM C D DM

II. Disse a Lucia que estava muito triste com ela por causa
do barulho que estava fazendo.

CM C D DM

III. Disse a Lucia que se ela ndo ficasse quieta, teria que
conversar com D. Amélia, a diretora.

CM C D DM

24.  No primeiro dia de aula, enquanto algumas criangas entravam na
classe alegremente, Jorge chorava desesperadamente, agarrando-se a mae.

A professora aproximou-se dele e disse:

I. "Jorge, venha conhecer nossa classe, a 'titia' vai lhe
mostrar como ela € bonita. Aqui voc€ poderd brincar com
areia e massinha, além disso vai aprender muita coisa
interessante, como cantos, poesias. Tenho certeza que
vocé ird gostar”.

CM C D DM

II. "Jorge, vocé ndo gostaria de entrar em nossa classe s
um pouquinho? Ela é muito bonita e 14 dentro tem muitos

brinquedos com os quais vocé poderd brincar. Seus
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coleguinhas estao esperando por vocé. Depois, se vocé nao
quiser ficar aqui hoje, poderd voltar com sua mae".

CM C D DM

III. "Jorge, hoje € um dia muito importante porque vocé
veio para a escola pela primeira vez. E natural que chore,
pois vocé ainda ndo sabe como a escola €. Mas, depois
que se acostumar, tenho certeza de que ird gostar muito".

CM C D DM

Sandra e suas criangas da 3* série haviam combinado que o ultimo a lavar as maos traria o
sabonete para a sala. Naquele dia Sandra, a professora, foi a dltima pessoa a se utilizar do
sabonete. Quando chegou na sala, uma das criancas disse-lhe: "Sandra, vocé€ nao trouxe o
sabonete". Neste momento a professora se deu conta de que o havia esquecido no banheiro.

Entdo...

I. Disse as criangas: "Nao vamos comecar ja a nossa
historia. Esqueci o sabonete no banheiro. Vou busca-lo e

volto num minuto". CM C D DM

I. Explicou as criangas que como estava na "hora da
histéria", iria buscar o sabonete depois.

CM C D DM

III. Justificou-se perante as criangas dizendo-lhes: "Eu
esqueci o sabonete porque estava com pressa pois VOCEs
estavam sozinhos. Da outra vez ndo esqueco mais. Agora
vamos comecar o trabalho porque sendo ndo

conseguiremos fazer tudo o que planejamos".
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26.

27.

CM C D DM

Luizinho e Carlos, 2 meninos da 1* série, brincavam no pétio com seus cavalinhos. Carlos
fez uma fila de 8 cavalinhos marrons e Luizinho fez uma fila de 8 cavalinhos brancos, mas
ao arruma-los sua fileira de cavalos ficou maior que a de Carlos. Quando a professora se
aproximou, Carlos foi logo dizendo: "Fizemos duas fileiras de cavalinhos, mas nesta
(apontando para os brancos) hd mais cavalinhos do que aqui". Percebendo o erro que a

crianga cometera, a professora sugeriu:

I. "Preste atencdo Carlos. Conte quantos cavalinhos tem
em cada fila para ver se ha mais brancos do que marrons".

CM C D DM

II. "Carlos vocé estd errado. As duas fileiras sdo iguais.
Sao 8 cavalinhos brancos e 8 cavalinhos marrons.

CM C D DM

III. "Muito bem! Porque ndo fazem outras fileiras com os
animais que estdo na caixa?"

CM C D DM

Durante a "hora das atividades diversificadas" os alunos de Telma conversavam sempre em
voz alta, fazendo comentarios sobre seus trabalhos, demonstrando assim estarem
interessados. Porém, o barulho que faziam perturbava muito a professora que ao mesmo
tempo realizava atividades individuais com os alunos que haviam escolhido trabalhar com
ela. Na "hora da avaliacdo" do dia, Telma conversou sobre isso com as criangas
perguntando-lhes o que poderia ser feito para que elas falassem mais baixo e, deste modo,
ndo atrapalhassem uns aos outros e também a professora. Uma criangca sugeriu que
colocassem um esparadrapo na boca de quem estivesse falando alto e todos concordaram

com a idéia.
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I. Telma entdo perguntou-lhes: "Serd que alguém tendo a
boca fechada por um esparadrapo aprende a falar mais

baixo?" CM C D DM

II. Telma entdo disse-lhes: "Acho que um esparadrapo
pode machucar a boca de voces. Que tal se colocdssemos
um band-aid"?

CM C D DM

III. Telma entdo perguntou-lhes: "E quem vai por o
esparadrapo na boca de quem estiver falando alto? Eu o

ajudante do dia?" CM C D DM

28.  Joana era uma crianca um pouco insegura. Por mais que se esfor¢asse nao conseguia fazer
bem sua pintura. Naquele dia, porém, Joana produziu um bom trabalho. A professora entdo,

aproximando-se dela disse-lhe sorrindo:

I. "Meus parabéns! Que “j6ia”! A sua pintura estd linda.
Estou muito contente com vocé. Continue sempre assim"!

CM C D DM

II. "Como vocé conseguiu fazer este verde tao bonito? Por

onde vocé comecou sua pintura?"

CM C D DM

III. "Hoje vocé trabalhou bem. E preciso ser sempre

assim". CM C D DM
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29.

Antdnio, um menino da 1* série, aproximou-se de sua professora com um papel que
utilizaria para fazer uma pintura e pediu-lhe que escrevesse o nome dele. A professora
entdo sugeriu-lhe: "vocé poderd usar o cartio com o seu nome que estd naquele cartaz".
Antdnio pegou o cartdo, sentou-se 2 mesa € passou a copiar seu nome. Assim que terminou,
radiante de alegria, mostrou o papel para a professora. Esta, depois de ter constatado que o

menino havia escrito o seu nome corretamente, disse-lhe:

I. "Estd vendo! Vocé conseguiu! Que bom! Agora volte
para sua mesa € escreva seu nome outras vezes para
aprender bem".

CM C D DM

II. "Vocé ja consegue escrever seu nome! Agora quando
quiser marcar suas folhas voc€ mesmo poderd escreve-lo".

CM C D DM

I "Que beleza! Como vocé é bom aluno! Aprende tudo

depressa".

CM C D DM
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ANEXO 3
ROTEIRO DE OBSERVACAO

Nome da Institui¢do:
Data:
Responsével pela supervisao:

Aspectos a serem observados:

Espaco fisico
adequado.

Atividades adequadas
as necessidades dos
pequenos.

Estruturacdo da rotina
diaria de acordo com
0 programa.

Interacdo  educador/
crianga, € entre pares.

Observacdes gerais.
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ANEXO 4

AVALIACAO FINAL DO PROGRAMA DE FORMACAO 2000/2001

1-O que mudou em sua instituicdo apds participarem do programa de formacgao?

2 Como estd organizada e como funciona a sua instituicao atualmente?

3-Como os participantes do projeto t€m procurado difundir os contetdos do curso junto aos
demais participantes da instituicao?

4-Que resultados vocés tem observado com a aplicagcdo do PROFCEI em sua institui¢do?

AVALIACAO DO PROGRAMA DE FORMACAO EM 2002

1-O que significou para voce e a instituicao da qual vocé faz parte, participar deste programa?

2-Que contribui¢des o programa trouxe para a transformacao da sua prética educativa?

3-Qual a sua opinido sobre os contetdos trabalhados e sua importancia para a educagdo infantil?
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