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Existe uma enorme discrepancia entre a valorizacao
dada a crianca a nivel de discurso e a situacdo real da
infancia brasileira (...) se estabelece um vinculo entre
a discussédo sobre a situacdo da infancia e a idéia de
gue a crianca de hoje € o cidaddo de amanha ou
ainda, a de que atender a crianca hoje é preparar um
futuro melhor e uma sociedade diferente. As causas
da situacao atual estdo localizadas no passado e os
frutos do presente sdo projetados para o futuro,
deixando-se de lado as possibilidades de mudancga no

e do presente.

Kramer (2003, p.109)
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RESUMO

Este trabalho analisou a avaliacdo e a qualidade da educacgéo infantil por meio
de uma abordagem qualitativa dos processos avaliativos desenvolvidos na
creche e na pré-escola. Para tanto, discutimos as concepc¢fes de infancia,
crianca, educacdo infantil, avaliacdo e qualidade; as praticas avaliativas
vivenciadas pelas criancas e professoras no contexto da educacao infantil,
como também, os sentidos atribuidos pelas professoras a avaliacdo e a
gualidade da educacdo infantii a partir do desenvolvimento do trabalho
pedagégico. Para esse estudo, contribuiram: Villas Boas (2006, 2004, 2002,
2001, 2000, 1993), Hoffmann (2005, 2003, 2002, 1996), Esteban (2004, 2003,
2002), Silva (2004), Sousa (2006, 2003, 1998), Dahlberg, Moss e Pence (2003)
Kramer (2003), Kuhlmann Jr. (2001). No encaminhamento metodolégico,
utiizamos a abordagem qualitativa do tipo observacdo participante,
investigando o desenvolvimento dos processos avaliativos em duas turmas:
Maternal Il e Jardim Il de uma instituicdo particular, sem fins lucrativos,
subvencionada pelas Secretarias de Estado de Educacédo e A¢ao Social do
Distrito Federal. Para tanto, utilizamos o0s seguintes instrumentos: analise
documental, entrevistas semi-estruturadas, observagbes e questionario. Os
dados encontrados foram tratados na perspectiva da analise do conteudo
proposta por Franco (2005), cuja unidade tematica se constitui na avaliacédo e
na qualidade da educacéao infantil, e o desdobramento dessa analise se deu em
unidades de contextos e de registros. As informacgdes foram trabalhadas por
meio da triangulacdo das evidéncias, conforme prescrito por Denzin (1970),
citado por Ludke e André (1986) e apontaram que 0 conceito e 0
desenvolvimento da avaliacdo na educacgéao infantil ainda néo se aproximam da
abordagem formativa, pois se constituem como meio de controle e
disciplinamento das criancas. Esse contexto ndo oportuniza as condi¢oes
necessdarias para a promocao do desenvolvimento integral da crianca, se
distanciando, portanto, do entendimento a respeito da qualidade da Educacao
Infantil desenvolvido nesse estudo.

Palavras-chave: educacao infantil, avaliacdo formativa e qualidade.
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ABSTRACT

This work analyzed the evaluation and the quality of the infantile education
trough a qualitative approach of the evaluative processes developed in a day-
care center and pre-school. To do so, we discussed the conceptions of infancy,
child, infantile education, evaluation and quality; the evaluation practices that
children and teachers had been trough in the infantile education context, as well
as, the directions attributed for the teachers to the evaluation and the quality of
the infantile education from the pedagogical work developed. For this study, had
contributed: Villas Boas (2006, 2004, 2002, 2001, 2000, 1993), Hoffmann
(2005, 2003, 2002, 1996), Esteban (2004, 2003, 2002), Silva (2004), Sousa
(2006, 2003, 1998), Dahlberg, Moss e Pence (2003) Kramer (2003), Kuhlmann
Jr. (2001).In the methodological guiding, we used the qualitative approach by
participant observation, investigating the evaluative processes’ development in
two groups: Maternal Il and Garden Il of a non-profit organization situated
institution in Distrito Federal subsidized by the Secretarias de Estado de
Educacdo e Agdo Social do Distrito Federal. In order to get that, we used the
following instruments: documentary analysis, half-structuralized interviews,
comments and questionnaires. The obtained data had been dealt with in the
perspective of the content’'s analysis proposed by Franco (2005), whose
thematic unit constitutes on the evaluation and quality of infantile education and
the unfolding of this analysis took place on unities of context and registers. The
information had been worked trough the evidences’ triangulation, as prescribed
for Denzin (1970), cited by Ludke & André (1986) and had pointed out that the
concept and also the development of the evaluation in the infantile education do
not correspond to the formative approach, because they constitute a way of
children’s control and punishment. This context does not support the necessary
conditions to the promotion of full development of child, getting distant,
consequently, of the understanding regarding the quality of Infantile Education
developed on this study.

Key Words: infantile education, formative evaluation and quality.
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INTRODUCAO

A qualidade do trabalho realizado pelas instituicdes de educacao infantil
€ de suma importancia para o desenvolvimento da crianca nos seus primeiros
anos de vida. Nesse sentido € fundamental que as politicas e os programas de
atendimento a primeira infancia respeitem as especificidades dessa fase da
vida humana, reconhecendo, nesse contexto, o cuidado e a educagdo como

acOes pedagogicas indissociaveis.

A histérica discusséo acerca da dicotomia assisténcia-educacao parece
gue vem sendo gradualmente superada. Algumas pesquisas apontam que,
historicamente, creche e pré-escola se constituiram instituicbes educacionais,
algumas destinadas as criangcas das classes menos favorecidas
economicamente e outras ndo. O recorte institucional situa-se, portanto, na

destinagéo social dessas instituicdes, de acordo com Kuhlmann Jr. (2001).

Este debate tem avancado no contexto das politicas publicas no sentido
de fazer cumprir os direitos das criancas e dentre eles, o de serem educadas e

cuidadas, independentemente de sua posi¢cado na piramide social.

A Constituicdo Brasileira de 1988 foi um marco para a afirmacéo desse
direito. Ao determinar no seu artigo 205 que a educacao € um direito de todos,
esta incluindo também as criangas, o que se confirma mais adiante no seguinte
texto: “o dever do Estado com a educacgédo sera efetivado mediante a garantia
de (...) atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade” (ART. 208, Inciso V), evidenciando assim, legalmente, o carater

educativo desse atendimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB/1996, Lei n°
9394/96 nos seus artigos 29, 30' e 31 regulamenta a educacdo infantil e

anuncia o seu funcionamento como a primeira etapa da Educacao Basica. Para

! Artigos 29, 30 alterados pela Lei 11.274/2006, que regulamenta o ensino fundamental de nove
anos, incluindo as criangas com idade a partir de seis anos. Esta alteragdo fere a Constituicao
Brasileira no seu artigo 208, inciso 1V, que prevé o “atendimento em creche e pré-escola as
criancas de zero a seis anos de idade”.



18

tanto, define sua finalidade, categoriza o atendimento das criancas por idade e

prevé formas especificas e diferenciadas para sua avaliacao.

E importante registrar que o reconhecimento legal do direito das criancas
a educacdo e aos cuidados, foi uma conquista social que trouxe consigo um
grande desafio para as professoras e professores que atuam nesta etapa da

educacéo basica, cuja finalidade € o desenvolvimento integral da crianca.

Esse desafio se constitui no trabalho dessas e desses profissionais em
acompanhar e registrar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca a
partir de processos avaliativos que a reconhegcam como sujeito de direitos,
pessoa de pouca idade que vive uma condi¢do infantil num contexto em que se

faz produtora de cultura e € por ela também construida.

Tal processo, que vem sendo estudado também no a&mbito das demais
etapas da educacao basica, tem desvelado e denunciado a face de uma cultura
avaliativa classificatéria, seletista e pontual, que visa a “aprovacdo” ou

“reprovacao”.

A percepcdo reducionista e excludente do processo avaliativo tem
mobilizado a atenc&o de muitos autores, dentre eles, Villas Boas (2006 a e b,
2004, 2002, 2001, 2000, 1993), Freitas (1995); Luckesi (2003), Hoffmann
(2005, 2003, 2000, 1996); Afonso (2002 2000); Esteban (2004, 2003, 2002);
Dalben (2002); Silva (2004). Estes autores tém sinalizado a necessidade de se
compreender a avaliagdo a partir de uma outra logica: a da aprendizagem e do

desenvolvimento dos meninos e meninas.

No que diz respeito a educacao infantil, a LDB/1996 regulamentou no
seu artigo 31, que a avaliacdo se dara “mediante acompanhamento e registro
do seu desenvolvimento [da crianca], sem o objetivo de promog¢&do, mesmo

para o acesso ao ensino fundamental” [Grifos nosso0s].

Nesse contexto, a avaliacdo na educacdo infantil insere-se como
tematica de investigacdo, ainda de forma incipiente, como aponta a pesquisa

realizada por Paz (2005). Esta autora investigou a producdo académica
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brasileira acerca da avaliacdo na educacgdo infantil registrada nas reunides
anuais da ANPEd?, no GT 07 no periodo de 1993 a 2003.

Os resultados da pesquisa apontaram que dos 137 trabalhos
apresentados nas suas reunides, incluindo posteres e produgbes
encomendados abordando o tema da avaliagdo, apenas trés referem-se a

avaliacao na educacéo infantil.

O primeiro deles foi desenvolvido por um grupo de pesquisadores
coordenado por Avila, em 1994. A pesquisa centrou-se na avaliagdo de
instituicdes de educacéao infantil. Os resultados indicaram que as criangas das
camadas menos favorecidas economicamente sdo as mais excluidas dos

servicos de qualidade.

A segunda pesquisa apontada pela autora foi desenvolvida por Barbosa
em 2005, que investigou os pareceres descritivos elaborados por um grupo de
docentes de uma escola publica. Nessa pesquisa foram identificadas
semelhancgas entre varios pareceres que se referiam a diferentes criancas, o
gue sugere, segundo Paz (2005), a concepcao de uma crianca Unica, ideal — a

gue a escola deseja.

Essa pesquisa apontou que, apesar da abolicio dos instrumentos
considerados “inadequados”, como notas e boletins, os pareceres descritivos
continuaram apresentando indicativos de tentativa de enquadramento das
criancas, estabelecendo padrées positivos e negativos destas em suas

relacdes com a instituigcao.

A terceira investigacdo encontrada por Paz (2005) foi um trabalho
desenvolvido por Eltink em 2000 pela Universidade de Sao Paulo, realizada
num bercario de uma rede universitaria de Ribeirdo Preto. Segundo a
pesquisadora, a creche como servico social, tem adotado outro discurso,
“distanciando-se do modelo assistencial destinado a familias necessitadas e
dirigindo-se para um servico em respostas as necessidades e aos direitos da

mulher que trabalha em ocupacédo extra-doméstica” (p.59).

Apdés esse levantamento a autora identificou que, geralmente, o

processo avaliativo na educacao infantil € subordinado aos moldes do ensino

2 Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacao.
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fundamental, desconsiderando e descaracterizando as especificidades do

trabalho pedagdégico com a crianga pequena.

Identificamos, ainda, outra pesquisa que trata da avaliacdo na educacao
infantil, desenvolvida em 2004 por Godéi no programa de mestrado da
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. Nela, investigou-se como
ocorre a avaliagdo nesta etapa da educacdo basica, observando que ha
criancas com idade acima de seis anos freqiientando salas de pré-escola e ndo
o ensino fundamental. A pesquisadora anuncia que a avaliagdo tem sido

utilizada como instrumento de controle do comportamento das criancgas.

Em consonancia com a discussdo nacional a respeito da educacao
infantil, o Programa de Pd4s-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia na linha de investigacdo Aprendizagem e Trabalho
Pedagdgico tem realizado pesquisas no eixo Qualidade da Educacéo Infantil,
notadamente a partir de 2001, abrangendo algumas de suas mudltiplas

dimensdes e focos especificos, conforme a seguir:
1) Foco em creche

¢ 0 a 3: os desafios da qualidade em educacéao infantil. Stoco (2001);
2) Foco em auto-avaliagédo institucional

¢ Qualidade da educacgao infantil: a visdo de professores e gestores.
Basso (2004);

3) Foco na biblioteca
¢ A biblioteca na educacéao infantil: que espaco é esse? Pereira (2002);
4) Foco no ambiente

e A organizacdo do ambiente escolar e as necessidades do
desenvolvimento da criangca: em busca da qualidade na educacgao infantil.
Felipe (2005);

5) Foco no trabalho pedagégico do professor,

¢ O brincar e a qualidade na educagéo infantil: concepcdes e prética do
professor. Capistrano (2005);
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¢ Didlogo e qualidade na educacao infantil: um estudo de relagBes na
sala de aula. Silva (2006);

e O desenvolvimento do curriculo e a criatividade do professor: uma

reflexdo em busca da qualidade da educacéao infantil. Arruda (2007);

e Educacdo moral e qualidade na educacdo infantil: desafios ao

professor. Galvéao (2005);

¢ Os relacionamentos constituidos no trabalho pedagdégico da educacédo
infantil envolvendo criangas abrigadas: uma andlise em busca do sentido da
gualidade. Martins (2007);

6) Foco na formacao do professor.

e Formacdo em pedagogia para a docéncia na educacado infantil: em

busca do sentido da qualidade. Oliveira (2007);
7) Foco na relacéo instituicdo e familia

e Educacdo Infantii em contexto: a relacdo complementar familia e

instituicdo como fator de qualidade. Chaves (2004);

E nesse eixo de investigacio que esta pesquisa se insere tendo como
foco a avaliacdo e a qualidade da educagéo infantil analisadas a partir do

trabalho pedagdégico desenvolvido na creche e na pré-escola.

A qualidade da educacdo infantii também é foco de interesse no
trabalho desenvolvido por Fullgraf, Wiggers - UFSC e Campos — PUC. Trata-se
de uma pesquisa solicitada pela UNESCO no contexto do projeto Revisédo de
Politicas e Servicos de Educagéao Infantil no Brasil. Nele foram sistematizados

os trabalhos apresentados na ANPED no periodo de 1996 a 2003.

Os titulos categorizados a partir dos principais fatores que determinam a
gualidade do atendimento no &mbito da literatura internacional, iam ao encontro
dos contetudos abordados pelas pesquisas: formacdo de profissionais,
propostas pedagogicas, condicbes de funcionamento, praticas educativas e

relacdes com as familias.
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Construir a qualidade no ambito da educacao infantil ndo é facil. As
pesquisas na éarea tém evidenciado isso. Nao importa que dimensédo

considerar, é sempre um desafio para aqueles que se propdem a fazé-lo.

Como profissional desta etapa educativa, tenho sido participe deste
contexto desafiante. Isso inclui as experiéncias no ensino fundamental, médio e

superior, seja como professora, coordenadora pedagdgica ou diretora.

Ao longo dessas experiéncias, pude presenciar e vivenciar a fragilidade
do processo avaliativo, em especial ao que diz respeito ao acompanhamento e
registro das aprendizagens e desenvolvimento dos alunos. Na educacéo
infantil, muitas inquietacdes desafios e possibilidades se apresentam com
maior ou menor intensidade, considerando o trabalho pedagdgico previsto e

realizado.

De 1995 a 2001, exerci a funcdo de diretora de uma instituicdo de
educacdo infantil que atendia 80 criangas com idades entre trés meses e seis
anos, em regime de periodo integral. Esta, junto com vinte e nove outras
instituicdes, era vinculada a Secretaria Municipal de Acao Social do municipio
de Uberlandia - MG. Na sua grande maioria, as criancas por elas atendidas

eram oriundas de familias economicamente desfavorecidas.

Muitas inquietacdes e questionamentos surgiram a respeito do trabalho
pedagogico nela desenvolvido. Em especial aqueles referentes aos processos

avaliativos do desenvolvimento das criancas pequenas.

Diante da estrutura organizacional da referida instituicdo, a cada
bimestre era reservada uma semana para avaliar a aprendizagem das
criangas, naquele contexto, denominada de semana de aplicagdo do
diagnostico, em que as criancas realizavam atividades pedagdgicas diversas
elaboradas a partir dos conteddos trabalhados durante os dois meses

anteriores.

Em seguida, as auxiliares de creche® preenchiam o instrumento de
registro das aprendizagens das criancas, denominado Diagndstico. Esses

registros se constituiam em conceitos definidos pelas aquisicdes que se

® Naquele contexto, as profissionais que trabalhavam com as criancas eram servidoras
concursadas para o cargo de auxiliares de creche, cuja formacdo exigida era o ensino
fundamental.
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esperava de cada crianga e variavam entre “sim”, “ndo” e “parcialmente”. Hoje,
percebo a fragilidade de tal instrumento por sugerir uma visdo de
desenvolvimento como um processo estatico, distante da dinamica de

desenvolvimento das criangas.

Essa visdo restrita se estendia aos pais, motivada por nos. Nos
momentos das reunides com as familias onde se entregava o registro do que
consideravamos tivesse sido a aprendizagem das criancas, eles olhavam
orgulhosos e por vezes mostravam para 0s outros, identificando quantos “sim”
haviam sido pontuados no instrumento de avaliagdo dos seus filhos.
Compartiihavamos da mesma satisfacdo diante da satisfacdo das familias
frente aos “resultados positivos” ali registrados. Estavamos certas de que estes

resultados evidenciavam a qualidade do nosso trabalho.

Entretanto, naquele contexto, algo me inquietava embora ndo soubesse

exatamente o qué.

Tais inquietacdes explicam boa parte da génese da pesquisa aqui
apresentada. Nela, busco refletir a respeito de algumas questdes que envolvem
0s processos avaliativos no trabalho pedagdgico desenvolvido na educacgéo
infantil tais como: que sentido tem a avaliagdo no trabalho com as criancas
pequenas? Considerando que a dinamica de desenvolvimento e da construgcéo
de conhecimentos pelas criancas é intensa, como expressa-la sem limitar as
possibilidades de compreensdo do seu processo de aprendizagem? Que
critérios escolher no trabalho pedagdgico para avaliar o desenvolvimento de
criangas tdo pequenas? Que relagbes precisam ser estabelecidas entre a

avaliacdo e a qualidade do trabalho desenvolvido com as criangcas?

Esses questionamentos surgidos no periodo embrionario da minha
formacdo e atuacdo profissional, foram alguns dos motivos para 0 meu
ingresso na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, como aluna
da disciplina Topicos Especiais em Educacdo Infantil, ministrada pela
professora Maria de Fatima Guerra de Sousa, na expectativa de sistematizar
essa experiéncia e ampliar meus conhecimentos acerca da educacéo infantil e
das especificidades do trabalho pedagégico desenvolvido com a crianca

pequena na perspectiva da qualidade.
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Nessa oportunidade, aprofundaram-se as leituras e discussbes acerca
das especificidades da educacdo infantil enquanto area de conhecimento.
Compartilnei meus questionamentos com autores que direta ou indiretamente
discutiam questdes referentes aos dois temas aqui investigados: a avaliacdo e

a qualidade da educacéo infantil.

Nesta disciplina, lembro-me da professora Fatima Guerra referir-se ao
gue ouviu do Dr. José de Sousa Silva, entdo do Instituto Interamericano de
Cooperacao para a Agricultura - IICA, em Seminario na Costa Rica, citando o
gue disseram os indios das regides andinas: "quando tinhamos todas as
respostas, mudaram as perguntas”. Na verdade, nesses meus estudos e
reflexdes surgiram muito mais perguntas do que as respostas que eu esperava

encontrar.

Para acalmar algumas de minhas inquietacdes, busquei pesquisas
realizadas acerca do tema, mas percebi que até o presente momento, pouco
havia sido estudado no Brasil, particularmente no que se refere ao trabalho
pedagdgico destinado as criancas de 0 a 3 anos de idade, conforme apontaram

0s estudos realizados por Strenzel (2002).

Segundo essa autora, as investigacdes a respeito da educacao infantil
tém se concentrado nos trabalhos desenvolvidos com as criancas de quatro a
seis anos de idade. Do mesmo modo, Paz (2005) destaca que na area da
pedagogia ainda h& poucas pesquisas acerca das crian¢as de zero a trés anos.
Estas tém sido mais freqientes em areas como a saude e a psicologia,
sinalizando a necessidade de intensificacdo das investigacdes acerca de se
buscar informacdes sobre como essa pratica vem sendo desenvolvida nas

instituicbes de educacdao infantil.

Minhas inquietacbes e as poucas investigacfes realizadas nesta area
instigaram a realizacdo deste trabalho que buscou analisar a avaliacdo e a
gualidade da educacdo infantii por meio dos processos avaliativos

desenvolvidos na creche e na pré-escola.

Esperamos que esse trabalho contribua para a construcdo de uma
pedagogia da educacdo infantii (CERISARA, 2005, OLIVEIRA, 2007), que



25

respeite as especificidades dessa etapa da educacgéo basica, vista como um

periodo singular e promotor do desenvolvimento humano.
S&o objetivos especificos deste trabalho:

a) analisar as concepc¢Oes das professoras sobre infancia, crianga,

educacao infantil, avaliacdo e qualidade no contexto do trabalho pedagdgico;

b) analisar as praticas avaliativas vivenciadas pelas criancas e

professoras no contexto da educacdao infantil;

c) analisar os sentidos atribuidos pelas professoras a avaliagcdo e a

qualidade da educacéo infantil a partir do trabalho pedagdgico.

Esse trabalho est4 organizado em trés capitulos. No primeiro, refletimos
acerca da avaliacdo e seu enfoque tradicional mostrando as repercussoes
deste paradigma na vida dos meninos e meninas. Nele discutimos também a
respeito da avaliagdo formativa como uma pratica comprometida com a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos os alunos e alunas no contexto do

trabalho pedagdgico.

A seguir, as discussdes voltam-se para as especificidades da avaliagcdo
na educacéo infantil, considerando as concepc¢des de infancia e crianga e suas
relacdes com as praticas educativas. Sob o0 mesmo ponto de vista, tratamos da
gualidade da educacéo infantil a partir de discursos que apontam diferentes
sentidos ao seu entendimento no trabalho pedagdgico na educacao basica,

focalizando reflexes a educagéo infantil.

No segundo capitulo, apresentamos a metodologia da pesquisa. Nele
explicitamos a abordagem qualitativa do tipo observacdo participante,
pontuando o contexto e participantes da investigacdo, assim como 0sS
instrumentos utilizados. Nesse interim, assinalamos que as informagdes foram
interpretadas a partir da analise do contetudo proposta por Franco (2005) cuja
unidade de andlise se constitui a avaliacao e a qualidade da educacéo infantil e
seu desdobramento se deu em unidades de contextos e de registros. Para
tanto, estas informacbes foram trabalhadas por meio da triangulacdo das

evidéncias conforme Denzin (1970) citado por Ludke e André (1986).
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A analise das informacfes foi apresentada no terceiro capitulo e
construida num dialogo estabelecido pelos objetivos especificos, discutindo as
seguintes questdes: concepgbes das professoras sobre infancia, crianga,
educacéo infantil, avaliacao e qualidade no contexto do trabalho pedagdgico;
préticas avaliativas; os sentidos atribuidos pelas professoras a avaliacdo e a

qualidade da educacéo infantil a partir do trabalho pedagogico.

Por fim, as consideracdes elaboradas a partir das andlises trazem as
informacOes acerca das descobertas da pesquisa, assim como apontam
possibilidade de melhoria nas praticas avaliativas da instituicdo investigada.
Nesse contexto, sugerimos pontos que merecem ser ampliados e
aprofundados em outras pesquisas, além de apontar as contribuicbes que este
estudo pode oferecer para o desenvolvimento dos processos avaliativos

desenvolvidos na creche e na pré-escola.



FUNDAMENTAGAO TEORICA

1 — AVALIACAO E QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL: a construgéo

do significado do trabalho pedagdgico.

1.1 — Avaliacéo

O poder da ideologia me faz pensar nestas manhés
orvalhadas de nevoeiro em que mal vemos o perfil dos
ciprestes como sombras que parecem muito mais manchas
das sombras mesmas. Sabemos que ha algo metido na
penumbra, mas ndo o divisamos bem. A prépria “miopia” que
nos acomete dificulta a percepcdo mais clara, mais nitida da
sombra. Mais séria ainda é a possibilidade que temos de
docilmente aceitar que o que vemos e ouvimos € 0 que na
verdade é, e ndo a verdade distorcida. (FREIRE, 1996,
p.142)

Vivemos em uma época de profundas mudancas das mais diversas
ordens; um periodo marcado pela transitoriedade e busca de novos sentidos
para as praticas alicercadas em valores absolutos e verdades inquestionaveis.
Tempos em que as certezas cedem espago para as incertezas, onde
paradigmas estdo sendo repensados em prol de uma melhor condicéo de vida

humana.

Neste contexto, o papel da escola e das praticas sociais nela
desenvolvidas estdo sendo revistos, discutidos, problematizados e
contextualizados, por profissionais que buscam refletir e articular as préticas
educativas a essa nova realidade. A avaliacdo, como uma das categorias do
trabalho pedagégico que se desenvolve na escola, esta inserida nessa

discusséo e tem sido objeto de pesquisas e estudos.

Estes diversos trabalhos, se divergem em algumas questdes, convergem
num mesmo pensamento: a avaliagdo € uma pratica que envolve instancias
voltadas para interesses de ordens politica e econdmica, com implicacdes
significativas no ambito social e na organizacdo do trabalho pedagdgico no

ambito educacional.
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Nesse sentido, Silva (2004) sugere que o debate acerca da avaliagéo
escolar supbe, necessariamente, a reflexdo a respeito da funcdo social da

educacéo.

Esse autor chama a atencdo para o contexto de uma sociedade
excessivamente desigual, excludente e desumanizadora. Assim, segundo ele,
0s aspectos politico e pedagogico estdo imbricados. Portanto, discutir
pedagogicamente a avaliacdo € reconhecer a sua natureza politica e vice-
versa, 0 que nos leva a compreensao que “o debate sobre a pertinéncia e a
validade dos processos avaliativos ndo € de carater técnico, e sim de natureza

politico-pedagdgica”. (p.56)

Estas relacdes politico-pedagdgicas da avaliacdo tém sido consideradas
sob diferentes perspectivas por varios autores Afonso (2002, 2000); Dalben
(2002); Esteban (2004, 2003, 2002); Freitas (1995); Goddéi (2004), Hoffmann
(2005 a e b, 2003, 2000, 1996); Luckesi (2003); Rabelo (1998); Silva (2004);
Villas Boas (2006 a e b ,2004,2002, 2001, 2000, 1993).

Em seu conjunto, estes autores tém trazido contribuicbes para uma
melhor compreensdo do tema. Seus trabalhos sinalizam a necessidade da
construcdo de uma cultura avaliativa, alicercada no respeito e reconhecimento
da diversidade sociocultural como fonte de producdo de conhecimentos que

pode dinamizar o processo de organizagao do trabalho pedagdgico da escola.

Dentre eles, Esteban (2004) denuncia as consequéncias negativas que o
modelo de avaliacdo tradicional (autoritaria, punitiva e terminal) vem causando
na vida escolar dos meninos e meninas, em especial dagueles oriundos das
camadas economicamente menos favorecidas. A pratica avaliativa coerciva e
classificatoria, reveladora de uma concepcdo social excludente, ainda
fortemente presente em algumas de nossas instituicbes escolares, tem

contribuido para afasta-los deste ambiente.

Nesta perspectiva, a avaliagdo deixa de atender a sua finalidade
educativa, que é a de diagnosticar para poder intervir a favor da promocao da
aprendizagem e do desenvolvimento dos meninos e meninas, considerando
suas singularidades e suas diferentes maneiras de aprender e de atuar no

mundo.
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Urgente se faz, portanto, a construcdo de um novo referencial de escola,
de acordo com Esteban (2004), que acolha e se responsabilize por estes
sujeitos com experiéncias e valores diversos daqueles concebidos como de
exceléncia em algumas de nossas instituicbes educativas. Esses meninos e
meninas percebem por meio da avaliacdo de suas producdes que seus

saberes ndo sdo reconhecidos e os desqualificam no ambiente escolar.

Essa mesma autora assevera que alguns deles mantém ainda a
expectativa de se enquadrarem ao padrdo proposto pela escola para serem
positivamente avaliados. E, na tentativa de ser o que ndo sao, para atender as
exigéncias de uma escola que nao valoriza o que eles sdo, muitos vao ficando
pelo caminho, ndo sendo ajudados a ampliar seus conhecimentos. Esse
contexto expressa a intrinseca relacdo entre a avaliacdo escolar e as relacdes

estabelecidas pelas pessoas na dinamica social.

A avaliacdo enquanto pratica pedagodgica, e, portanto pratica social, esta
sujeita as mesmas tensdes de inclusdo e exclusdo que ocorrem na dinamica
social. Embora a pratica avaliativa ndo seja responsavel pelo fracasso escolar

e nem pela excluséo social, ela os potencializa.

Essa dindmica € discutida por Freitas (1995), quando o autor sublinha
gue o campo da avaliagdo revela-se como produtor e legitimador da hierarquia

escolar, por meio dos seguintes mecanismos:

1 — manutencdo propriamente dita das classes dominantes em
profissbes mais nobres; 2 — eliminagdo adiada, ou manutencao
provisoria das classes populares em profissées menos nobres; 3 —
manutencdo adiada, ou exclusdo pura e simples das camadas
populares do interior da escola, ou seja, a evasdo; 4 — eliminacao
propriamente dita (privacéo), no sentido de impedir o ingresso das
camadas populares na escola. (p.242)

Os mecanismos discutidos por Freitas (1995) apresentam tracos da
ideologia expressa pela Pedagogia Liberal, presente ainda em muitas
instituicbes educativas, e que é uma manifestacdo prépria da sociedade de
classes estabelecida pelo sistema capitalista, incorporada ao discurso e ao

fazer pedagdgico da escola.

Na tentativa de perpetuar seus idearios, o sistema capitalista utiliza a

escola como instrumento de preparacdo intelectual e moral dos meninos e
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meninas para assumir sua posicao na sociedade, de acordo com suas aptiddes
individuais.

Nesta perspectiva, segundo Libaneo (1996), o esfor¢o individual é visto
como premissa béasica para o caminho em dire¢do ao saber. Aqueles que néao

conseguirem por meio de seu esfor¢co, superar suas dificuldades devem

procurar o ensino profissionalizante.

Neste contexto, identificamos a tendéncia de se responsabilizar o aluno
pelo seu fracasso ou sucesso escolar. Responsabiliza-lo € em grande parte,
desresponsabilizar o Estado para com a educacdo. Se este |hes viabilizou o
ingresso na escola, deveria oferecer condicbes para sua permanéncia e

SuUcesso.

A construgéo social de uma nova concepc¢ao de educagado escolar mais
justa e ndo excludente implica, assim, desvelar a realidade para melhor

compreendé-la e redesenhé-la.

Para tanto, é necesséaria a reflexdo critica e contextualizada que amplie
o foco de nossas visfes, identificando os desafios que se apresentam no
contexto educativo. Assim, as perspectivas para sua superagdo se dao por
meio de um olhar mais atento e critico aos processos educativos que vém
sendo desenvolvidos no interior das escolas, e dentre eles, a avaliagdo que
segundo Freitas (1995) parece ser “0 pivé do poder da organizacao do trabalho

pedagogico na escola” (p.12).

Nessa direcdo, o debate a respeito da avaliacdo requer compreendé-la
como uma categoria que perpassa todas as dimensdes da organizacado do
trabalho pedagdgico desenvolvido nas instituices educativas, o que, segundo
Dalben (2002), implica “discutir a aprendizagem, o ensino, o curriculo, o projeto
pedagoégico da escola, o sistema escolar, a formacdo dos professores e as

politicas educacionais de forma geral” (p.16) *.

As multiplas determinacfes e relacbes que se fazem a partir desses

elementos, refletem as diferentes concepc¢des de sociedade, educacdo e de

* Foge aos objetivos desse trabalho discutir as relagbes existentes entre esses elementos.
Contudo, € importante explicar que ao nos referirmos a avaliagdo no ambiente escolar, temos
consciéncia da sua abrangéncia.
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homem que fundamentam o0s processos educativos em geral. HA que se
pensar a avaliagdo numa perspectiva social inclusiva, situando-a num projeto
maior de sociedade, onde as préaticas educativas estejam fundamentadas em
principios voltados para a promog¢ao e emancipacdo humana em todos 0s seus

aspectos.

Para tanto, a discussdo e o desenvolvimento do processo avaliativo
necessitam envolver reflexdes que vao além das questdes técnicas tao
valorizadas na organizacdo do trabalho pedagodgico, indo em direcao do

reconhecimento do carater valorativo desse processo.

Esse exercicio reivindica, portanto, identificar e analisar quais sdo o0s
valores que estdo subjacentes as praticas educativas desenvolvidas nas
escolas e, dentre elas a avaliagdo, reconhecendo-a como parte da construcao
da vida dos meninos e meninas que chegam até as instituicbes educativas.

Nesse sentido, Sordi (2002) destaca que:

Havera algo mais educativo e libertador do que exercitarmos nossa
capacidade de avaliar a avaliagdo, reconhecendo que sua
complexidade néo se encontra na selecdo de dados a coletar, mas
na decisdo do olhar interpretativo que sera utilizado? E a
competéncia de quem avalia cresce na razdo direta em que o
avaliador consegue desvelar o intricado jogo de interesses que
atravessa a avaliagdo e assumir com coragem a decisdo de
compreender 0 que viu e de agir de acordo com sua consciéncia
ética (p.80).

Esse olhar interpretativo posto pela autora implica uma mudanca nos
padrées culturais, de forma que estes incorporem a ética na dindmica das

relacdes sociais.

Entretanto, a assuncdo dessa postura significa muitas vezes, a
reconstrucdo do olhar e a desconstrugcdo da maneira como se interpreta a
realidade e se organiza a vida. Esse movimento vai de encontro as “crencas,
preconceitos, valores, conhecimentos e costumes ja consolidados”
(ESTEBAN,2002, p.26).

A ética no contexto educativo valoriza a diversidade, as especificidades
de cada menino e menina, as suas maneiras singulares de apreenderem a
realidade que ajudam a construir, bem como as suas distintas formas de

insercao social.
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Cabe entéo, questionar: como percebemos esses sujeitos, diferentes em
suas historias, em suas formas de aprender, em suas crencas e em seu

processo de constituicdo?

Nesse sentido, torna-se fundamental que professores e professoras se
conscientizem do papel que tém exercido na mudanga ou na manutengao
desses padrdes e, consequentemente, das suas implicagbes nas praticas

educativas.

Essa € uma questdo complexa para alguns desses profissionais que,
sem tentar promover tal mudanca, podem se colocar em posi¢ao de vitimas ou

ainda como aqueles que contribuem para a manutengéo do sistema dominante.

Para melhor compreender esse contexto de rela¢des, outros elementos
sdo necessarios. Dentre eles, a analise historico-social constituida pelas
condicdes existentes entre o modelo social e a préatica da avaliagdo tal como
discutida por Luckesi (2003).

Em sintese, esse autor destaca o papel desempenhado pelos
professores e professoras enquanto interlocutores deste modelo e
implementadores de seus mecanismos. Sublinha a reproducéo da autoridade a
ele subjacente e que, na relacdo pedagdgica, € representado pelo professor,
fazendo saber que:

N&o podemos fazer do professor a vitima desse processo. Ele ndo
€ o criador nem o representante histérico desses mecanismos
sociais. Contudo, € preciso entrar em contato com esta andlise
histérico-social, tendo em vista compreender como o professor,
historicamente, ocupou um lugar, onde faz a mediacdo do modelo
social, de modo eficiente. Serd que o professor quer,
conscientemente, fazer este papel? Se ndo quer mais, necessita
de tomar consciéncia de como chegou a essa situacao e iniciar um
processo, a0 mesmo tempo, individual e coletivo de transformacéao.
Analisar criticamente essa situacdo ndo significa fazer do professor
o vildo dessa histéria, mas sim compreender o processo como
chegamos onde estamos para encontrar pistas de uma agéo
criativa e transformadora (p.21).

A transformacdo a que se refere o autor requer a atuagao consciente,
politizada, transformadora e contextual dos professores e professoras. S&o eles
os profissionais que, dentro da escola, se relacionam mais diretamente com 0s
meninos e meninas. Estas relacdes influenciam diretamente o processo de

avaliacdo que se da no cotidiano escolar.
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Nessa abordagem, a avaliagdo pode ser compreendida em duas
dimensdes: formal e informal. A avaliagdo informal, segundo Freitas (1995), se
constitui nos relacionamentos entre os professores e professoras e 0S meninos
e meninas; sendo decisiva para a constituicdo da avaliacdo formal. A esse

respeito, o0 autor assevera que:

(...) 0 juizo que o professor faz do aluno afeta suas praticas em sala
de aula e sua interagdo com esse aluno. Baseado em alguns
elementos objetivos, o professor constroi todo um processo interno
de analise cuja manifestacgéo final € a nota ou o conceito. Esse
processo leva em conta sua memaria sobre o aluno, em area como o
desempenho no conteddo, sua disciplina e motivagao para o estudo
e envolve aspectos ideol4gicos-conscientemente ou ndo. (p.262).

Essas duas modalidades de avaliagdo séo discutidas também por Villas
Boas (2004) no contexto da organizacdo do trabalho pedagdégico. Ela alerta
gue a avaliacao formal é regulamentada por meio de provas, exercicios,
producdes de textos, questionarios, dentre outras atividades de mesma
natureza. Nessa perspectiva de avaliacdo, o parecer dos professores e

professoras acontece por meio de notas, conceitos e mencdes.

Normalmente, esta modalidade avaliativa €, de acordo com a mesma
autora, anunciada aos alunos e alunas, pais, professores e professoras, e

todos tomam conhecimento da sua realizagéo.

Na outra perspectiva, a avaliagdo informal, ainda segundo Villas Boas
(2004) “se da pela interacdo de alunos com professores, com os demais
profissionais que atuam na escola e até mesmo com o0s proprios alunos, em

todos os momentos e espagos do trabalho escolar” (p.22).

Esta nem sempre é prevista, pois 0os alunos e alunas ndo sabem que
estdo sendo avaliados. Por isso, segundo a autora, ela deve ser desenvolvida
com ética. Pela forma como acontece, prossegue Villas Boas(2004), a
avaliacdo informal também ndo é planejada, isto é, ela ndo se utiliza de
instrumentos prévios para afericdo de resultados das aprendizagens dos

alunos e alunas.

Entretanto, prossegue a pesquisadora, o fato de ndo ser planejada nao
significa que as observacbes atentas dos professores e professoras nao
necessitam serem registradas. Pelo contrario, essas informacdes serdo Uteis

qguando incorporadas a avaliagdo formal no contexto do trabalho pedagadgico.
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A autora ilustra a questao dizendo que é uma pratica avaliativa informal
a interacao ocorrida no momento em que o aluno ou a aluna solicita em sala de
aula a ajuda do professor ou professora para a realizacdo de uma tarefa, ou

ainda mostra de que forma esté realizando-a.

Esta mesma pratica se da ainda, segundo ela, quando o professor ou
professora transita pela sala observando as tarefas que estdo sendo
realizadas. Nesses momentos a avaliacdo esta ocorrendo. Esse entendimento
pode oportunizar aos professores e professoras conhecerem as necessidades
e capacidades de seus alunos e alunas, para que possam intervir nos seus

processos de aprendizagem.

Em funcéo da flexibilidade que a avaliag&o informal d& aos professores e
professoras, Villas Boas (2004) destaca que ela necessita ser praticada com
responsabilidade, pois é “uma faca de dois gumes, podendo servir a propdésitos
positivos e negativos, dependendo da forma de interacdo do professor com os

alunos” (p.24).

Nesse sentido, a autora prossegue dizendo que a avaliacdo informal é
utilizada de forma positiva quando os alunos ou alunas sao encorajados, e ndo
desmotivados ou expostos a criticas. Esse encorajamento pode acontecer

quando os professores e professoras:

Dé ao aluno a orientacédo de que ele necessita, no exato momento
dessa necessidade; manifesta paciéncia, respeito e carinho ao
atender as suas duvidas; providencia os materiais necessarios a
aprendizagem; demonstra interesse pela aprendizagem de cada
um; atende a todos com a mesma cortesia e 0 mesmo interesse,
sem demonstrar preferéncia; elogia o alcance dos objetivos da
aprendizagem; ndo penaliza o aluno pelas aprendizagens ainda
ndo adquiridas, mas ao contrario, usa essas situacdes para dar
mais atencdo ao aluno, para que ele realmente aprenda; ndo usa
rétulos nem apelidos que humilhem ou desprezem os alunos; nao
comenta em voz alta suas dificuldades ou fraquezas; ndo faz
comparagdes; nao usa gestos nem olhares de desagrado em
relacdo a aprendizagem. (p.24).

Essa modalidade de avaliacdo, destaca Villas Boas (2004), é muito
recorrente na educacdo infantii e numa outra perspectiva de trabalho
pedagogico, nas séries iniciais do ensino fundamental. O tempo prolongado
gue os professores e professoras permanecem com as criangas viabiliza um

maior conhecimento a respeito delas e de suas familias.
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Isso, segundo a autora, oportuniza que os professores e professoras
exergcam uma agao intensiva sobre as criangas. Essa influéncia tanto pode ser
positiva quanto negativa, e refletira, diante das convivéncias, na construcao da

auto-estima e auto-conceito das criancgas.

llustrando essa questédo, ela anuncia que presenciou em momento de
pesquisa; professores, orientadores educacionais, diretores, e coordenadores
pedagoégicos, comentarem a respeito das familias dos alunos e alunas, e
também dos respectivos desempenhos desses Ultimos em reunibes ou

conversas nhas salas de professores.

Essa situacdo levou a autora a concluir que a avaliacdo informal pode
extrapolar a sala de aula. Dessa forma, “a imagem dos alunos feita pelos
professores circula pela escola, podendo permanecer imutavel enquanto eles

ali estiverem” (p.28).

A esse respeito, Villas Boas (2006b) alerta para o fato que essa
modalidade de avaliacdo, quando desenvolvida na sua forma negativa, pode
desencadear situagcdes conflituosas e constrangedoras para os alunos e alunas
para além da instituicdo educativa. Nesse contexto eles podem reproduzir com

os colegas em diversos locais, o tratamento que recebem no ambiente escolar.

Tratando dessa tematica, a autora alerta para uma questdo muito atual
gue tem preocupado educadores e pais em todo o mundo e que pode ser um
reflexo da avaliagdo informal negativa que os alunos e alunas tém presenciado,

ou sendo submetidos nas instituicdes educativas: o “bullying”.

7

O “bullying” € uma atitude de agresséo fisica ou verbal, de ameacas ou
humilhacbes de colegas com seus pares. Porém, segundo a autora, a possivel
relacdo entre esse fendbmeno e a avaliacdo ainda ndo foi estabelecida na

bibliografia especializada.

Essa possibilidade sinaliza para a influéncia e abrangéncia da avaliacao
informal, e anuncia a necessidade de que a mesma seja conduzida com ética e

responsabilidade em todos os niveis de ensino.

A avaliacdo informal pode ainda complementar a avaliacdo formal em
outros aspectos, uma vez que ambas reivindicam uma relagéo positiva entre os

professores e professoras e seus alunos e alunas por meio de uma pratica
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pedagodgica dialégica e ndo autoritaria, que viabilize a constituicdo deste
vinculo, haja vista estarem esses atores imbuidos do mesmo objetivo, que é a

aprendizagem e o desenvolvimento do educando.

Essa compreensao, porém, se situa na contextualizacéo dos significados
atribuidos pelos professores e professoras ao processo avaliativo no trabalho
pedagodgico realizado. Nessa perspectiva de atuacdo docente, professores e
professoras sao chamados a desempenhar uma “tarefa” que por vezes é

desencadeadora de tensdes.

As tensdes emergidas do contexto de trabalho pedagdgico dos
professores e professoras, no que diz respeito ao processo avaliativo, podem
ter suas origens em questbes relacionadas as lembrancas e experiéncias
vividas ao longo de suas trajetérias de formacao pessoal e profissional; em um
entendimento equivocado desta pratica; nas condicbes de trabalho a que séo
submetidos, ou ainda, nas incertezas acerca das politicas publicas para

avaliacao.

O caréater valorativo da avaliacdo, segundo Hoffamnn (2005b), faz
emergir lembrangas de experiéncias vividas por esses profissionais nas suas

trajetérias enquanto alunos. Segundo a autora:

A avaliacdo, como ato valorativo, € uma tarefa que envolve o
professor por inteiro, trazendo a tona muitos sentimentos. Quem
ndo traz consigo uma lembranga de alguma situacéo de avaliagdo
boa ou ruim? Pelas mais diversas razfes elas influenciam as
nossas decisoes (p.41).

As concepgles, os valores, as expectativas e as representages séo
varidveis ndo quantificaveis. Elas estdo presentes no momento da
“quantificagdo” dos trabalhos dos meninos e meninas e, por isso podem

implicar em diferentes leituras.

Os estudos realizados por Esteban (2003) apresentam na prética
avaliativa um processo subjetivo e contraditorio enfrentado por professores e
professoras. Para a autora, estes profissionais enfrentam quase sempre,
alguma tenséo decorrente da necessidade de emitir uma conclusdo a respeito

da aprendizagem dos alunos e alunas e exp6-la a estes, aos profissionais e
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aos pais. A autora observa ainda que, nesta situacdo, “as duvidas devem dar

lugar a certezas, ou, pelo menos, essa deve ser a aparéncia” (p.13).

No cotidiano escolar, a avaliacdo €, segundo essa autora, quase sempre
uma tarefa solitaria para muitos professores e professoras. Para ela, a soliddo
na elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo, na sua aplicacdo e analise,
somente € acompanhada pelas tensdes decorrentes da conscientizagéo acerca
das repercussdes que este processo tem na constituicdo da vida de seus

alunos e alunas a partir de suas interpretacdes.

Estas tensdes entretanto, de acordo com Luckesi (2003), podem ter
suas origens no entendimento equivocado que alguns professores e
professoras tém acerca da avaliacdo. Para explica-la, apresenta a terminologia
“avaliacdo da aprendizagem” cunhada em 1930 por Tyler, educador norte-
americano cujas idéias tém influenciado a avaliagdo educacional em nosso

pais.

A proposta de “avaliacdo por objetivos” de Tyler, segundo Rabelo
(1998) tem um caréter tecnicista, na medida em que considera a avaliagdo
como o0 processo destinado a verificar o grau em que mudancas

comportamentais estao ocorrendo.

Neste sentido, segundo Rabelo (1998) a cada etapa do processo de
ensino-aprendizagem, os objetivos propostos sdo comparados aos resultados
obtidos pelos alunos por meio de condutas observaveis. Dessa forma, avaliar
€, essencialmente, verificar até que ponto os objetivos educativos foram
realmente alcancados. Na avaliacdo por objetivos, o aluno € quem deve
atender as necessidades da escola e ndo o contrario. Assim a escola passa a
ser o lugar de enformar as pessoas, ao invés de formar e informar. Isto significa

ter o predominio da objetividade em detrimento da subjetividade.

Todos o0s processos de afericdo do aproveitamento escolar exame;
selecdo e a prépria avaliagdo, versa Luckesi (2003), passaram a ser assim
denominados, nascendo desta forma, a noc¢ao e a pratica equivocada do que é

avaliacao.
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Este autor sublinha que em func¢é@o deste equivoco conceitual, dizemos
que avaliar € muito dificil emocionalmente, porque temos que aprovar ou
reprovar 0os meninos e meninas. Acerca dessa questdo, esse autor destaca
ainda “que essa € uma dificuldade do ato de examinar, mas ndo do ato de
avaliar, desde de que em avaliacdo néo se classifica, mas sim se diagnostica e

se intervém em favor de uma melhoria de resultados.”(p.16)

A efetivacdo das praticas avaliativas se da nas condi¢cbes de trabalho
oferecidas aos professores e professoras, por isso ha que se considerar o
ambiente escolar onde atuam, como “l6cus” da sua constituicdo profissional.
Este “l6cus” de constituicdo profissional nem sempre oferece condi¢cdes para
gue professores e professoras avancem na sua formacéo e desenvolvimento

profissional.

Isso porque, nesse contexto, os espacgos de discussdo ndo raramente
sdo limitados a repasse de informes administrativos em detrimento de debates

acerca dos proprios processos educativos que se desenvolvem na escola.

Essa situacdo inviabiliza a participacdo ativa desses profissionais,
limitando-os a execucao de decisdes tomadas por outros atores que integram o
ambiente escolar, e para além desse, conforme faz saber Villas Boas (1993).

O alijamento dos professores e professoras das decisdes no e do
trabalho que desenvolvem, segundo essa autora, tem suas raizes na
organizacdo capitalista do processo de trabalho por meio da cisdo entre
concepgao e execucao; entre 0s que pensam e aqueles que executam, de

acordo com aquela autora e Freitas (1995).

Villas Boas (1993) sinaliza para as situacbes em que, por vezes, 0S
professores e professoras se tornam meros executores de “propostas
pedagdgicas, projetos, dosagem de contedudos programaticos, materiais

instrucionais, instrumentos de avaliacdo, pacotes pedagodgicos” (p.25).

Sem espacos politico-pedagodgicos para discussdo, e sem uma
participacdo ativa no processo decisorio da escola, os professores e
professoras ndo encontram eco institucional para dirimirem duavidas,
apresentarem sugestbes e, portanto, sentirem-se participes do cenario

educativo do qual fazem parte. Assim sendo tornam-se, por vezes, reféns de
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préticas isoladas das quais ndo tém clareza suficiente para questionar e buscar

mudancgas.

Essa auséncia de interlocucdo, somada as incertezas geradas pelas
continuas mudancas nas politicas educacionais, foram também identificadas
por Hoffmann (2005b) em um Programa de Assessoria em Avaliacdo
Educacional para professores e professoras, da rede publica e particular de
ensino de varias regides do Rio Grande do Sul. Embora a intencdo de
mudanca do paradigma avaliativo evidenciado por parte daqueles profissionais
tenha emergido do contexto em que se realizou 0 programa, a autora alerta
para as multiplas interpretacdes que essas modificacdes, principalmente em

avaliacdo, podem gerar nagueles que as implementam.

A autora afirma que a auséncia de fundamentacdo tedrica, de
discussbes a respeito da pratica, e de interlocucdo entre os profissionais das
instituicbes educativas, e ainda as inUmeras alteracdes acerca da avaliacédo
gue ocorrem a cada governo sem gue ninguém entenda bem o que pretendem

ou significam, tém causado multiplos entendimentos.

Assim sendo, as inquietacdes, 0s equivocos acerca da pratica avaliativa,
0s espacos limitados de discussdo e troca de experiéncias, identificadas por
essa autora somam-se as muitas outras tensfes provocadas por uma
diversidade de fatores que tém contribuido para a fragilizacdo do processo

avaliativo.

No que se refere a atuacdo destes profissionais, esses equivocos
podem favorecer a reproducdo de praticas descontextualizadas e esvaziadas
de significados tanto para os alunos e alunas, quanto para 0s professores e

professoras.

Essas inquietacdes podem ser consequéncia ainda, da continua politica
de desvalorizacédo profissional por que tem passado a categoria, como também
das condic¢des estruturais das escolas nem sempre adequadas, ou ainda das
triplas jornadas de trabalho a que se submetem esses profissionais em funcao
dos baixos salérios. Essa situacao € agravada ainda pelo numero excessivo de
alunos por turmas, o que pode dificultar um olhar mais individualizado e

reflexivo para cada.
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Dessa forma, esses profissionais vivem uma dupla situagdo: ao mesmo
tempo em que reconhecem a importancia de uma prética avaliativa sustentada
em principios éticos, que déem conta da diversidade e da singularidade
presentes nas salas de aula de nossas escolas; sentem-se, por vezes,
limitados profissionalmente frente as reais condi¢cdes de trabalho, ficando

sujeitos a todas as inquietacfes que este movimento provoca.

O encontro com esta realidade entretanto, mais do que disseminar a
cultura do desanimo profissional no ambiente escolar, pode desencadear uma
postura: a mobilizacdo de esforcos na busca por alternativas que almejem
redesenhar este cenario, considerando a participacdo de todos os atores
envolvidos no processo educativo contrariando o que algumas iniciativas, ou a

falta delas, sinalizam. De acordo com Freire (1996):

Um dos piores males que o poder publico vem fazendo a nds, no
Brasil, historicamente, desde que a sociedade brasileira foi criada,
€ o de fazer muitos de nés correr o risco de, a custo de tanto
descaso pela educagdo publica, existencialmente cansados, cair
no indiferentismo fatalistamente cinico que leva ao cruzamento dos
bracos. “Nao ha o que fazer” é o discurso acomodado que nao
podemos aceitar. (p.74).

Entendemos que a resisténcia a fragilizacdo do trabalho educativo
implica a implementacdo de ac¢Bes que viabilizem a construcdo de um novo
paradigma educacional a partir da avaliagdo do paradigma educativo atual e
das praticas que o integram, das quais fazemos parte e nelas nos constituimos
profissionalmente. Dentre essas praticas, a avaliacdo da aprendizagem de
meninos e meninas que ndo chegam até as instituicdes educativas para serem

julgados, selecionados e excluidos.

Para tanto, € necessario reconhecer o carater politico da avaliacéo e
promover praticas educativas que vao ao encontro do desvelamento e
enfrentamento de politicas educacionais, tais como as orientadas por alguns
organismos internacionais financiadores de programas educativos; cuja
avaliacdo € orientada para a afericdo de resultados por meio de processos
avaliativos homogéneos e descontextualizados. Essa dinamica instiga o

ranqueamento e, consequentemente, a competicao e a exclusao,

Entendemos que essa consciéncia politica e social necessita ser

exercitada permanentemente por meio de ac¢des que viabilizem aos meninos e
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meninas a compreensao do seu papel e responsabilidade na construgdo de um
projeto de sociedade pautado na ética, no reconhecimento e valorizacdo da

diversidade.

Nesse sentido, cabe refletir que a¢bes podem ser implementadas no
sentido de viabilizar mudancas qualitativas em relagdo ao exercicio da
avaliacdo? Qual é o papel dos professores e professoras na promocédo dessas

mudancas?

1.2 — Avaliacdo formativa: a tessitura de uma prética inclusiva.

Em direcdo contrdria ao paradigma avaliativo tradicional discutido
anteriormente, em que somente o aluno é avaliado numa perspectiva terminal,
encontramos os estudos e pesquisas realizadas por Villas Boas (2006 a e b,
2004, 2002, 2001, 2000, 1993), Hoffmann (2005 a e b, 2003, 1996) e Silva
(2004) que apontam para uma outra perspectiva avaliativa: a avaliacdo
formativa que, de acordo com Vilas Boas (2002), promove além do

desenvolvimento do aluno, o do professor e também da escola.

A instituicdo escolar enquanto lécus da educacdo formal ndo realiza,
pois, somente processo de ensino e aprendizagem, em que o professor ensina
e o aluno aprende; mas desenvolve um trabalho pedagdgico que, para efeitos
desta pesquisa, conceitua-se como aquele desenvolvido para além da sala de
aula, e que, segundo Freitas (1995) é entendido como “organizacéo global do

trabalho pedagdgico da escola, como projeto politico-pedagdégico” (p.94).

Nessa perspectiva, o trabalho pedagégico envolve todas as acbes
intencionais e sistematizadas que sao desenvolvidas nas instituicoes
educativas: a estrutura administrativa e pedagogica, os eventos festivos, as

reunides com as familias e também os cursos de formacao continuada.

A opcgdo por este conceito vai ao encontro do nosso entendimento
acerca da abrangéncia do trabalho pedagdgico realizado no ambiente escolar,
onde os sujeitos nele envolvidos e todas as acgbes promovidas, estdo
diretamente relacionados a aprendizagem e ao desenvolvimento dos meninos

e meninas.
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Esta perspectiva de analise evidencia a incoeréncia de se conceber a
avaliacdo como algo restrito somente aos meninos e meninas numa Visao
unilateral, haja vista considerar o envolvimento de toda a equipe responsavel

pela organizacao do trabalho pedagdgico realizado no ambiente escolar.

Ha que se fazer da pratica avaliativa um processo inclusivo, envolvido
com a construgcdo de aprendizagens significativas, promotora da autonomia e
da responsabilidade de todos os envolvidos no processo educativo: meninos e

meninas, profissionais da instituicdo educativa e familias.

Para tanto, € necessério levar em conta alguns fatores que, direta ou
indiretamente, influenciam a concretizagdo das intencdes e concepcdes da
equipe pedagoégica da escola, tém a respeito da avaliacdo formativa.
Considerando que nossas concepcdes orientam e dao sentido as nossas
acles, cabe entdo questionar: quais sdo as concepcgdes destes profissionais a

respeito da avaliacédo formativa?

O conceito de avaliacdo formativa ainda em construcéo foi identificado

por Villas Boas, em trés situacdes investigadas.

A primeira delas foi uma pesquisa realizada no periodo de 1998 a 2001,
gue tratou da avaliacdo nos cursos de formacéo de profissionais da educacao
no Distrito Federal. Neste estudo, Villas Boas e sua equipe investigaram como

o tema avaliacdo era trabalhado naqueles cursos.

Em relacdo a avaliagédo formativa, foi observado nessa pesquisa que 0s
professores e professoras da disciplina “Didatica” dissociavam, no processo de
aprendizagem dos alunos e alunas, as dimensdes cognitivas, psicomotoras, e
afetiva; em que aspectos considerados “formativos”, como assiduidade,
pontualidade, interesse e participagdo eram avaliados diferentemente dos
demais, considerados, naquele contexto, como cognitivos. Esta percepgao
pode ser evidenciada, naquela pesquisa, na fala de um dos professores
participantes: “avalia-se tanto a parte de conhecimento como a formativa”
(p.176).

Segundo a autora, o0 entendimento de que estes aspectos Ssao
“formativos” tem suas origens na concepcao do trabalho executado pela escola

e do oficio do aluno naquele ambiente, observando que a avaliagdo formativa
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corresponde a um trabalho realizado em regime de co-responsabilidade entre
educandos e professores de forma que ambos com ele se comprometam e

dele participem. Villas Boas (2001) ressalta que:

Geralmente ndo se admite que as atividades do aluno na escola
constituem o seu trabalho, para cujo desenvolvimento ha diretrizes
e normas disciplinares (aqui relacionadas a disciplina para o
trabalho e ndo ao controle do comportamento do aluno). Tanto o
professor quanto o aluno executam um trabalho na escola, que
pertence a ambos e é realizado em parceria. O trabalho do aluno é
diferente do trabalho realizado pelo professor, que é remunerado,
mas é o seu trabalho, com caracteristicas peculiares (p.187)

A segunda situacdo investigada por Villas Boas (2001) foi uma nova
proposta de avaliacdo implantada no ano de 2000, e que vigorou até 2005 nas
escolas da rede publica do DF, denominada “Diretrizes para avaliagdo”. Nesse
contexto, a autora encontrou a concep¢do de avaliagdo formativa como
“oposicdo a avaliacdo quantitativa, vinculando-a a quatro dimensoes:

diagnéstica, processual/continua, cumulativa e participativa” (178).

A dimensao participativa mencionada na proposta foi identificada como
sendo “a maneira de o professor discutir com os alunos o estagio de
desenvolvimento que eles atingiram, para que, juntos, planejem novas

situacdes de aprendizagem” ( p.178-179).

O documento analisado pela pesquisadora apresentava, segundo a
autora, principios norteadores para uma nova pratica avaliativa a que se
propunha, tais como: “sucesso, diferencas individuais, diferencas
socioculturais, progresso continuo, liberdade, cooperacdo, diadlogo e
transformagédo social’(p.177). Em suas diretrizes, compromete-se com a
avaliacdo formativa interdisciplinar. A proposta estabelece que se houver
provas, elas ndo podem ultrapassar 30% da nota final de cada bimestre. Os

70% restantes, destinam-se a outros procedimentos de avaliacéo®.

Assim como na primeira situacdo investigada, também neste contexto,
segundo Villas Boas (2001), séo praticados dois tipos de avalia¢do, “uma que
estd relacionada aos conteldos e notas, e a outra relacionada a

atividades/dimensoes do trabalho do aluno”(p.177).

® Desde 2006 esses percentuais sdo de 50%.
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A terceira situagdo investigada foi o projeto de avaliagdo formativa de
uma escola de educacdao infantil e fundamental da rede privada também do DF.
Nessa pesquisa, segundo Villas Boas (2002), a avaliacdo se dava por

objetivos, denominada pela equipe de avaliacdo formativa.

Nesta pesquisa a autora alertou para o risco de se prender apenas aos
objetivos o que acaba por definir os critérios. Ela destaca ainda que nas trés
situacOes pesquisadas, a avaliagcdo destina-se somente ao aluno, ndo sendo
estendida as demais dimensfes do trabalho pedagdgico realizado na escola

nem aos profissionais envolvidos.

O alargamento do ambito de visdo em relacdo a avaliacdo formativa
estende-se aos professores e professoras e a escola de um modo geral. Nos
estudos realizados por Villas Boas (2002), a autora encontrou algumas

caracteristicas da avaliagdo formativa em diferentes pesquisadores.

Ao mesmo tempo em que avaliacdo formativa baseia-se em critérios;
toma como referéncia o aluno, seu empenho, o contexto do seu trabalho e o
progresso obtido ao longo do tempo, é uma avaliagdo individual e nado

comparativa.

A avaliagdo formativa se opde a avaliagdo somativa em fungcédo desta
Gltima constituir-se de um levantamento parcial ou total das aprendizagens. Ela
distingue-se da avaliacdo diagndstica por ndo considerar o aluno como um
caso a ser tratado. Os erros sdo considerados inerentes a um determinado
estagio de desenvolvimento na aprendizagem, requerendo uma mudanca de
atitude, no sentido de compreendé-los como uma fonte essencial de

informacg&o.

E uma modalidade de avaliagio conduzida pelo professor, caracteristica
essa considerada como principal por alguns dos trabalhos pesquisados por
Villas Boas (2002).

O propésito da avaliagdo formativa é a promocéo da aprendizagem dos
alunos e alunas, tomando-os como referéncia. Nesta modalidade avaliativa,
estes desempenham um papel ativo no seu processo de aprendizagem. A
avaliacdo formativa considera o esforgo e o progresso individual, o0 momento

em que o aluno se encontra no seu processo de aprendizagem, em termos de
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conteudo e habilidades, ndo se baseia inteiramente em critérios, e é realizada

em momentos e situagdes diversificadas, segundo os estudos daquela autora.

O envolvimento dos alunos com a sua avaliagdo; participando da
definicdo e aplicacdo dos critérios em suas atividades, para que possam
compreender seu processo de aprendizagem e o que deles é esperado,

também foi encontrado nos estudos de Villas Boas (2002).

A participacéo dos alunos no registro dos resultados da avaliagdo € uma
outra questdo considerada importante, pois oportuniza que estes acompanhem

0 seu desempenho por meio da auto-avaliagéo.

A autora destaca ainda a importancia do envolvimento dos alunos no
processo de comunicagdo que lhes possibilita compartilharem informacdes
acerca do seu progresso com outros sujeitos. Nessa perspectiva, encontros
entre os pais e alunos onde estes possam conversar com agueles sobre suas
atividades, viabiliza que se responsabilizem pelo seu sucesso e se motivem

para o desenvolvimento do trabalho produtivo.

A avaliacdo formativa usa a avaliacéo informal de modo a encorajar 0s
alunos, segundo os estudos de Villas Boas (2002). De acordo com esse
entendimento, isto ocorre durante o periodo em que o professor observa os
alunos e avalia suas atividades planejada e sistematicamente. Este trabalho
continuo, desenvolvido em contextos variados, permite que o professor
compreenda 0 que o0s alunos aprenderam e suas possibilidades de

aprendizagem.

Nesse sentido, prossegue a autora, o fato de o professor apresentar ao
aluno observagfes ou notas acerca de seu desempenho, nem sempre promove
0 seu progresso. O aluno necessita conhecer o que o professor espera dele no
gue se refere ao seu desempenho, para que ele mesmo possa comparar o0 que
ja aprendeu com o que ainda falta aprender. Nesse sentido, as consideracdes

do professor sinalizam o que fazer para avancar.

Uma outra caracteristica da avaliagdo formativa destacada nos estudos
realizados por Villas Boas (2002), € a utilizagédo da auto-avaliagédo pelos alunos
como procedimento fundamental e inevitavel. E importante que estes saibam

os objetivos de sua aprendizagem. Este conhecimento, de acordo com os
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autores, possibilita que discutam seu desempenho com o0s colegas e

professores, desenvolvendo sua capacidade de reflex&o.

Considerando a importancia das caracteristicas acima apresentadas,
qgquando articuladas e reconhecidas no processo de organizagdo e
implementacdo do trabalho pedagdgico, a auto-avaliagdo é uma questdo que
amplia as possibilidades de promover mudancas nas praticas avaliativas,
desenvolvendo nos alunos e alunas a capacidade de identificar e analisar

criticamente suas possibilidades e necessidades.

Acerca da auto-avaliacdo, Chaui (1980) traz alguns questionamentos
gue se distanciam de certa forma do pensamento dos autores que
fundamentaram os estudos de Villas Boas (2002), e que necessitam ser
refletidos, evitando equivocos em relacdo a este procedimento tdo importante

para a avaliacdo formativa. S&o dela as palavras:

Em que medida, numa sociedade como a nossa, pode haver auto-
avaliacdo?][...] Isto é, ndo haveria na idéia de auto-avaliacdo uma
simplificacdo psicologizante que deixa em siléncio seus riscos?|...]
Quem fornece os critérios de avaliacdo? Quais sdo eles? Qual seu
sentido e finalidade?Até que ponto esses critérios sdo ou nao
instrumentos para inculcar no aluno determinadas expectativas e
valores que ndo s6 anulem sua individualidade, mas, sobretudo
fornecam uma direcdo prévia as suas expectativas sociais?[...] Nao
estariamos aqui diante de uma das formas mais sutis e eficazes de
manipulagdo ideoldgica onde a liberdade é definida através de uma
autonomia imaginaria? (p.31)

Essa preocupacédo apresentada por Chaui (1980) encontra respaldo num
ambiente onde a pratica da auto-avaliacgdo €é desenvolvida de modo
descontextualizado e esporadico, onde inexistem, entre professores e alunos,
relacbes de confianca muatua e clareza de propdsitos, aspectos que sao

considerados relevantes na construcao da aprendizagem.

Neste sentido, a auto-avaliagdo pode se tornar um instrumento sutil de
manipulagéo ideolégica como destaca a autora, numa perspectiva unilateral,

descontextualizada e velada.

Porém, na perspectiva da avaliacdo formativa, Villas Boas (2002)
assevera que “os alunos devem ser preparados para se avaliarem, de modo
gue possam compreender os objetivos principais de sua aprendizagem e o que

fazer para os atingir’(p.137)
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Num outro momento, a mesma autora diz que a auto-avaliacdo ndo se
vincula a notas, prémios, castigos ou mencdes, porque o seu sentido é
oportunizar aos alunos e alunas a reflexdo permanente acerca do seu processo
de aprendizagem, viabilizando dessa forma o desenvolvimento da capacidade

de registrar suas percepcoes.

A auto-avaliacao é conceituada por Villas Boas (2004) como:

O processo pelo qual o préprio aluno analisa continuamente as
atividades desenvolvidas e em desenvolvimento e registra suas
percepgdes e sentimentos. Essa analise leva em conta o que ele ja
aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, os aspectos facilitadores e
os dificultadores do seu trabalho, tomando como referéncia os
objetivos da aprendizagem e os critérios de avaliagao (p.53).

Ela destaca ainda que auto-avaliacao néo se identifica com uma pratica
pedagodgica centralizadora, onde todas as decisdes cabem ao professor. A
utilizacdo desse procedimento em momentos definidos pelo docente, e por
meio de formulérios ou roteiros organizados também por ele, deixa o aluno em
situacao incébmoda, porque ndo sabe como serao utilizadas as informagfes que
ele disponibiliza e, portanto, ndo sabe se podera ser honesto ou ndo ao se

apresentar nesse procedimento.

Essa situacdo, segundo Villas Boas(2002), evidencia que a auto-
avaliacdo nédo faz parte do contexto educativo. A auto-avaliagdo que se propde
como um dos procedimentos da avaliacdo formativa articula-se ao trabalho
pedagégico desenvolvido em parceria professor/aluno, trabalhada
continuamente por ambos 0s sujeitos, e seus resultados objetivam a melhoria

da aprendizagem do aluno e do desenvolvimento do trabalho.

As consideragdes apresentadas nos estudos realizados por Villas Boas
(2002) sinalizam o entendimento de avaliagdo formativa como “a que promove
0 desenvolvimento ndo s6 do aluno, mas também do professor e da escola”
(p.124).

De acordo com Hoffmann (2005a), a partir da compreensao equivocada
e superficial dos preceitos teéricos da teoria de Scriven®, muitos professores e

professoras, no contexto investigado, entendiam que a execucdo de varios

® Michael Scriven, educador americano e o primeiro teérico a usar a expressdo“avaliacdo

formativa” em seu livro Metodologia da Avaliacdo, publicado em 1967.
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testes parciais, corrigidos todos ao final, numa perspectiva classificatéria, seria

suficiente para desenvolver o processo de avaliagédo formativa.

O entendimento equivocado acerca desta modalidade avaliativa pode
suscitar experiéncias que comprometem seus objetivos. Compreendé-la
separadamente das demais dimensdes do trabalho pedagogico implica o
desenvolvimento de agOes isoladas que ndo expressam, efetivamente, o0s

pressupostos da pratica avaliativa formativa.

Ainda discutindo a avaliacdo formativa, Hoffmann (2005a) ja utiliza outra
expressdo: “avaliacdo formativa mediadora”. A autora entende a mediagcao
como um ato de intervencdo. Isto caracteriza, na avaliagdo formativa, a
importancia fundamental da presenca de um outro sujeito, com conhecimentos
e maturidade suficientes para lancar desafios cognitivos adequados a

aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos e alunas.

Num outro estudo, Hoffmann (2003) ressalta ainda que a acao avaliativa,
na perspectiva da intervencédo do professor ou professora “enquanto mediagéo’
se faria presente (...) entre uma etapa de construcao de conhecimento do aluno
e a etapa possivel de producdo, por ele, de um saber enriquecido,

complementado” (p.57).

Numa perspectiva diferente, mas ndo contraria a de Villas Boas (2004,
2002, 2001,2000) e Hoffmann (2005 a e b, 2003,2000), Silva (2004) utiliza a
expressao avaliacdo “formativa-reguladora”. Essa proposicdo se faz a partir
dos estudos realizados por Perrenoud (1999), atribuindo a este ultimo
componente do termo, a funcgéo identificadora dos efeitos de nossas préticas
educativas. Essa identificacdo, segundo o autor, orienta o desenvolvimento de
situacdes didatico-pedagbgicas que possam atender as necessidades dos
meninos e meninas, assim como conscientiza-los de sua trajetoria de

aprendizagem, para que promovam auto-regulacées.

" Alguns estudos que vém sendo realizados sobre a teoria histérico-cultural de Vigotsky,
contestam a adequacdo do termo mediacdo para se referir ao papel desempenhado pelo
professor no processo de ensinar e aprender. (TUNES, TACCA, e BARTHOLO JR, 2005).
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A avaliacdo formativa, segundo Perrenoud (1999), é conceituada como
“toda pratica de avaliacdo continua que pretenda contribuir para melhorar as

aprendizagens em curso (...)" (p.78) 8.

Essa diversidade de designagfes atribuidas a avaliagdo pode encontrar
significados e aproximacdes a partir do conceito de avaliagdo formativa
apresentado por Villas Boas (2001). Desta forma, explicitamos a seguir as
seguintes dimensbes da avaliacdo formativa que, dentre outras, Ssao
apresentadas pela autora: democratica, participativa integradora, reguladora,
dialégica e emancipatoria.

A dimensdo democréatica reflete a perspectiva descentralizadora desse
paradigma avaliativo. Sugere a necessidade da participagcdo de todos os
sujeitos envolvidos com o trabalho pedagdgico desenvolvido no ambiente
escolar. Essa dimenséo inclui a participacdo coletiva nas decisdes que se
referem a esse trabalho. Essa perspectiva remete a dimensao integradora da

avaliacdo, na perspectiva de co-responsabilizacdo desses sujeitos.

Assim a dimensao da regulacado, proposta por Silva (2004), tem sentido
de acompanhamento para a definicdo de acdes que possam viabilizar
alteracdes durante o processo. Ela remete a uma relagéo dialdgica. Afonso
(2002) argumenta, nessa perspectiva, que a avaliacao formativa seja talvez, “a
Unica modalidade de avaliacdo fundamentada no didlogo possibilitando um

reajustamento continuo do processo de ensino”. (p.92).

Entendemos, que sem a discussédo de idéias buscando alternativas para
solucionar os problemas que se apresentam no cotidiano escolar, pode ser
pouco provavel que as dimensdes acima se concretizem numa acao articulada.
Ademais, como desenvolver uma pratica democratica, participativa e
integradora, se o didlogo como caminho para o entendimento ndo se faz

presente?

Neste sentido, a dimensao emancipatoria que objetiva a formacgéo para a
liberdade, para a capacidade de compreender a realidade e transforma-la se

necessario, fica comprometida. Afonso (2000) destaca a avaliacdo formativa

® Tendo em vista a necessidade de melhor explicitar as relagdes entre a avaliagéo formativa e a
avaliacdo continua, essa discusséo sera tratada a partir da pagina 50.



50

como meio de emancipacao, ja que ela contém “possibilidades de promover
(...) a concretizagcédo efetiva de direitos sociais e culturais, que hoje, mais do

gue nunca, se encontram fortemente ameacados e cerceados” (p.11).

Pelo exposto, percebemos que as relacdes estabelecidas entre diversas
designacdes atribuidas a avaliacdo sugerem um carater integrador, conferido

por Villas Boas (2001) a avaliagéo formativa.

Assim sendo, trabalharemos com as contribuicdes de outros autores
que atribuem a avaliagdo formativa outros adjetivos, comungando, porém, do
pensamento daquela autora, e compreendendo toda a abrangéncia

terminoldgica desse paradigma avaliativo.

A primeira vista, na organizacdo do trabalho pedagdgico, a avaliacio
formativa compreendida em suas dimensfes processual e continua, pode
parecer a solugdo para minimizar os efeitos negativos causados na vida dos
meninos e meninas pelo paradigma tradicional de avaliagéo caracterizado por
seu carater pontual, com énfase na quantidade, no controle e na reproducéo de
conhecimentos. Porém, essa perspectiva pode ser melhor compreendida,
pelos estudos realizados por Enguita (1989), que alertam para alguns

equivocos conceituais acerca desse entendimento.

Esse autor afirma que a avaliacdo incide tanto sobre os aspectos
cognitivos da educacdo quanto comportamentais dos alunos, pois se evidencia
na pontualidade, obediéncia, capacidade de trabalhar em equipe, dentre
outros. Esses aspectos acabam sendo levados em conta na atribuicdo das
notas dos alunos e alunas, contexto este em que o autor analisa as formas

tradicionais e progressistas de avaliacdo incluindo a avaliagao continua.

Para tanto, Enguita (1989) observa que, as criticas elaboradas a
avaliacdo tradicional centram-se no produto em detrimento do processo. O
autor questiona esta posi¢do, argumentando que os professores consideram
em sua maioria, 0S aspectos comportamentais, que Ssdo exatamente o
processo. Isto se evidencia na afericdo de notas a determinados alunos e

alunas, para além do que reconhecidamente Ihes seria atribuido.

Uma outra argumentacao desse autor em relagdo a avaliagao tradicional

esta alicercada no fato de o proprio resultado ser a expressdo do processo,
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porque, segundo ele, um bom resultado escolar reivindica o ajuste do préprio

comportamento do aluno ao que é determinado pela escola.

Nessa concepcdo de avaliacdo, voltar a atencdo para 0 processo €
volta-la sobre o comportamento.O autor prossegue observando que ao elevar a
nota de um aluno que obteve resultados ruins, mas demonstra esforco, ou, ao
contrario, reduzir a de outro porque ndo se empenha, embora seus resultados
sejam bons, se esta reconhecendo que a preocupacao da escola esta centrada
mais no comportamento apresentado pelos alunos, do que nas suas
capacidades e conhecimentos .

Na sequéncia desse pensamento, a avaliacdo continua, segundo
Enguita (1989), pode servir tanto a funcdo diagnostica, dando visibilidade as
potencialidades e dificuldades dos alunos permitindo a criacdo de a¢bes para
as intervencbes necessarias, quanto a funcdo classificatoria, que estimula a

competicdo. Segundo ele:

A escola prega em parte a avaliagdo com base na primeira funcéo,
mas a emprega fundamentalmente para a segunda. Do ponto de
vista do diagndéstico, a avaliagdo continua ndo pode ser objetada e
€ altamente desejavel, mas do ponto de vista da classificacdo dos
alunos pode tornar-se um instrumento de controle muito mais
poderoso e, portanto, mais opressivo, que a avaliagdo pontual, isto
€, a tradicional.(p.206)

Nesse sentido, € pertinente dizer que nem toda avaliagdo continua é
formativa. A diferenca estd na funcdo que € atribuida a primeira, se

diagnéstica ou classificatoéria.

A avaliagdo formativa entendida como uma pratica educativa
mediadora, emancipatoria, dialégica, integradora, democratica e participativa,
esta comprometida com a aprendizagem e com o sucesso de todos os alunos e
também com a oportunidade de desenvolvimento e atualizacdo de todos os
profissionais da educacdo que atuam na escola. Como toda a escola participa
desse ambiente de aprendizagem e desenvolvimento, de acordo com Villas
Boas(2001), “todas as dimensdes do trabalho escolar sdo avaliadas, para que

se identifiguem os aspectos que necessitam de melhoria.” (p.186).

A opcéo de trabalho por essa modalidade avaliativa, segundo a autora,

necessita ser uma decisdo tomada por toda a equipe pedagdgica da escola. E
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preciso conter, no seu plano de trabalho, a justificativa da sua adocéo,
considerando sua abrangéncia, finalidades, procedimentos a serem adotados,
formas de registro dos resultados obtidos e ainda o que sera feito com esses

resultados em relag&o ao trabalho a ser desenvolvido.

Essa autora sublinha ainda, que a avaliacdo formativa envolve as
diferentes dimensdes da aprendizagem do aluno, como por exemplo a
cognitiva, afetiva e psicomotora, considerando-as integradas ao processo de
aprendizagem com igualdade de importancia; ndo cabendo, portanto, dissocia-

las para efeitos de avaliacao .

O pressuposto basico desta modalidade avaliativa, para Hoffmann
(2005a), “é a continuidade do processo de aprendizagem e a intervencdo
pedagogica desafiadora (...) € a postura mediadora do professor que pode

fazer toda a diferenca em avaliacao formativa” (p.20-21).

A autora anuncia ainda, que a esséncia da avaliacdo formativa esta no
envolvimento do professor com os alunos e alunas, na conscientizagdo do seu
compromisso com o progresso destes em termos de aprendizagens e ainda na

importancia e natureza da intervencéo pedagdgica.

Discutindo acerca da avaliacédo formativa-reguladora e sua relacdo com
a funcdo sociopedagogica no trabalho realizado pela escola, Silva (2004)
apresenta oito pressupostos, ilustrados na figura abaixo, para o
desenvolvimento das reflexdes acerca desta modalidade avaliativa, a partir do
gue ele denomina de pedagogia do encantamento. Essa pedagogia parte da

premissa que,

(...) a educacdo €& um processo de envolvimento das diversas
dimensdes do ser humano (afetiva, religiosa, intuitiva, racional,
instintiva etc.) na encarnacdo de praticas educativas que visem
contribuir para a constituicdo e a consolidacdo de uma sociedade
justa e amorosa, comprometida com a ética e a beleza, avida por
felicidade (...) um encantamento fundado na necessidade ontol6gica
do homem: a esperanca (p.32).
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Figura 01-Pressupostos pedagogicos da avaliacao formativa-reguladora. (SILVA, 2004, p.33).

A discussao a respeito dessa questdo tem como primeiro pressuposto a
educabilidade. Nele compreende-se que todos os alunos e alunas sao
aprendizes em potencial. O que os difere sdo seus ritmos e suas formas de
aprendizagem. Silva (2004), discutindo o percurso de aprendizagem dos alunos
e alunas, diz que os professores e professoras podem direcionar sua pratica

educativa tornando-a mediadora.

O segundo pressuposto discutido por esse autor € o da pedagogia
diferenciada, que respeita as formas diferentes de aprendizagem de cada aluno
e propde um processo educativo que dialogue com essa diversidade, por meio

da antecipacéo e da mediacdo sendo que a segunda completa a primeira.

A antecipacao, segundo o autor, diz respeito a capacidade do professor
de prever as necessidades da maioria dos alunos e alunas, e inseri-las em
situacfes de aprendizagem. Esse processo se da por meio da avaliacdo. Ja a
mediacdo serve para “fazer as regulacfes entre a acao docente e a discente

durante a efetivacao das situa¢fes didaticas” (p.34).

A pesquisa como principio do trabalho pedagdégico é apresentada como
o terceiro dos pressupostos. Silva (2004) destaca a importancia da
investigacdo pedagogica acerca da natureza epistemolégica e da funcao social
dos conteudos curriculares, bem como das teorias pedagdgicas para que

possam estar adequados ao trabalho docente. O autor sublinha que torna-se
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imprescindivel a articulacdo das questdes que emergem dos contextos
socioeducaionais e 0s saberes curriculares. Nesta perspectiva, prossegue 0

autor, o cotidiano é considerado objeto de investigacao.

by

O préximo e quarto pressuposto refere-se a centralidade nas
aprendizagens significativas Nele o autor ressalta a importancia da superagao
das aprendizagens mecanicas e reprodutivistas, avancando para uma
perspectiva de aprendizagem fundamentada na construgdo de desafios e
elaboracdo de hipoteses, por meio da criagdo de situacdes significativas para

os educandos e educandas.

A escola como locus de aprendizagem, de multiplicidade cultural, de
tenséo e aberta a mudancas, € o quinto pressuposto discutido por Silva (2004).
Nele, se destaca a aprendizagem docente e a necessidade de a escola ser um
espaco viabilizador dessas aprendizagens, pois sua constituicdo multicultural

ndo admite “pensamentos univocos, unilaterias, monoliticos e lineares” (p.39).

O sexto pressuposto é o curriculo flexivel e contextualizado. O autor
afirma que, com a superacdo do conhecimento na perspectiva positivista,
emerge uma discussdo pedagogica acerca de um novo entendimento e
constituicdo curricular, integradora de objetivos, critérios, saberes e
competéncias, significativos para os envolvidos na dindmica escolar e

articulados com as problematicas do contexto sécioeducacional.

O projeto politico-pedagogico como elemento articulador e orientador da
pratica pedagdgica é o sétimo pressuposto. Nele, Silva (2004) destaca o
carater da intencionalidade e sistematizagdo da educacéo escolar, observando
que é por meio dele que a organizacdo do trabalho docente na escola se

concretiza.

Finalmente, o ultimo pressuposto refere-se ao compromisso social,
caracterizado por ele como o mais relevante. A importancia da assuncao dos
envolvidos com a educacao formal implica um “projeto de sociedade ético, que

visualize a construcdo de um locus social mais civilizado e civilizante (p.45).

As caracteristicas e pressupostos apresentados reivindicam a

permanente reflexdo das ac¢des pedagdgicas desenvolvidas nas instituicdes
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educativas, bem como, a assung¢édo coletiva responsavel e sensivel dos sujeitos

envolvidos na organizacgéo do trabalho pedagdgico.

Essa postura reivindica o desenvolvimento de uma prética pedagodgica
intencional, sistematizada e permanentemente avaliada, reivindicando o

planejamento dessas ac¢des que, para Libaneo (1994),

(...) E uma tarefa docente que inclui tanto a previs&o das atividades
didaticas em termos da sua organizagdo e coordenacdo em face
dos objetivos propostos, quanto a sua revisdo e adequagao no
decorrer do processo de ensino. O planejamento é um meio para
se programar as agdes docentes, mas é também um momento de
pesquisa e reflex&o intimamente ligado & avaliacéo. (p.221)

Pela sua natureza participativa, processual e multidimensional, a
avaliacdo formativa exige permanente reflexdo. O planejamento das agbes
docentes, como instrumento de reflexdo, constitui-se em aporte fundamental
para o desenvolvimento da avaliagdo formativa. E um trabalho que n&o pode
ser reduzido apenas a elaboracdo ou preenchimento de formulérios. Constitui-
se numa atividade intencional, tendo como referéncia o contexto escolar com

todos os seus condicionantes politicos, sociais, econémicos e culturais.

O planejamento das ac¢6es docentes também é posto por Afonso (2002),
guando discute o trabalho com a avaliacdo formativa como instrumento de

emancipagao.

Esse autor sublinha a importancia do planejamento para a avaliagdo
formativa, observando que ele é um fator que torna esse processo trabalhoso,
haja vista a necessidade de fazé-lo diariamente com estratégias adequadas e,
frequentemente individualizadas, bem como atualizar os registros de cada
aluno. Essa dinamica exige do professor mais tempo do que normalmente tem

disponivel, considerando aqueles que atuam em mais de um turno.

Ele destaca ainda o fato de que ndo pouco frequente, o trabalho dos
professores e professoras € um trabalho solitario, havendo poucos encontros
com outros colegas para a elaboracdo dos planejamentos, bem como pouca

colaboracao entre eles.

Numa mesma perspectiva, Villas Boas (2001) alerta que o planejamento

da propria avaliacdo é também uma atividade que deve ser considerada no
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desenvolvimento da avaliagdo formativa. Entendida como um processo
presente na trajetoria do trabalho desenvolvido com os alunos e alunas, 0 seu

planejamento é continuo.

Esse trabalho geralmente ndo acontece. A concepgédo tradicional de
avaliacdo limita a pratica para além da definicdo de objetivos, selecdo de
conteudos, recursos, elaboracgéo, correcdo e devolucao de provas que, de tdo

convencional, ndo necessita ser planejada.

Segundo Afonso (2002), a avaliagdo formativa, em termos de
representacdo social, aponta para uma modalidade subjetiva, caracterizando
para alguns, uma avaliagdo menos rigorosa. Esse autor observa ainda que, na
medida em que as avaliacbes padronizadas e a valorizacdo apenas de
resultados mensuraveis ganham espaco, a avaliacdo formativa acaba por
sofrer um revés “porque o seu potencial pedagdgico é desvalorizado, tornando-

se assim mais dificil aceita-la como modalidade de avaliacdo legitima” (p.94).

Para a efetivacdo desse revés a que se refere o autor podemos
considerar algumas politicas publicas voltadas para a avaliagdo do ensino

brasileiro.

A Prova Brasil, por exemplo, realizada pela primeira vez em 2005, teve

por objetivo:

(...) produzir informag6es sobre o ensino oferecido por municipio e
escola, individualmente, com o objetivo de auxiliar os governantes
nas decisdbes e no direcionamento de recursos técnicos e
financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento
de metas e implantacdo de acdes pedagogicas e administrativas,
visando a melhoria da qualidade do ensino. (INEP, 2007)

Diante desse objetivo podemos questionar. que repercussbes as
informagdes advindas de uma avaliagdo externa podem ter na organizagéo do
trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas, e quais suas implicacdes na

aprendizagem dos alunos e alunas?

Dentre outras conseqiéncias, presumimos que corre-se 0 risco dos
professores e professoras passarem a trabalhar em prol de produzirem bom
desempenho de seus alunos e alunas nos testes nacionais, uma vez que,
neste contexto, eles também s&o avaliados publicamente por meio dos

resultados apresentados pelas escolas.
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Essa forma de avaliagdo promove o ranqueamento das escolas, e pode
inibir os processos de reconhecimento e valorizagcdo da avaliagdo formativa.
Nesse sentido, € importante que toda a comunidade escolar tenha clareza
dessa possibilidade, e que reflita as suas implicagcbes na aprendizagem e no

desenvolvimento dos alunos e alunas.

Nesse sentido, as assertivas apresentadas por Villas Boas (2006 a e b,
2004,2002,2001,1993), Hoffmann (2005 a e b,2003), Silva (2004) e Afonso
(2002,2000); remetem a preocupacéo a respeito de como a avaliacédo formativa
tem sido desenvolvida na escola diante da implementacdo de seu trabalho

pedagdgico.

Essa questéo foi discutida por Villas Boas (2002), na pesquisa que ela
realizou em uma escola de educacédo infantil e ensino fundamental da rede

particular do DF.

Nesta pesquisa, duas questbes chamam a atencao tendo em vista a sua
aproximacédo com a educacao infantil: a primeira delas se refere as dificuldades
encontradas pelos professores e professoras para o desenvolvimento do
processo avaliativo formativo e a segunda diz respeito aos aspectos que, ha

opinido dos docentes, precisam ser melhorados.

Dos 42 professores e professoras que devolveram os questionarios
distribuidos pela pesquisadora, 15 deles (35%) atuavam na educacao infantil.
Ao concluir aquela etapa da investigacdo, a autora apresentou quatro
dificuldades apontadas por um maior nimero de docentes com relacdo ao

trabalho desenvolvido com os alunos:

(...) a de os alunos desenvolverem habitos diarios de estudo; a de
manter a freqléncia dos estudos dos alunos, que esperam o
professor determinar o dia da avaliagdo para poder estudar na
véspera; e a grande quantidade de alunos por turma, o que quase
impossibilita dar atengdo aos mais necessitados (...) 0 entendimento
de um processo de avaliagdo desvinculado da nota, tanto pelos
alunos, quanto pelas familias. (p.137).

Estes resultados apresentados pela autora provocam algumas reflexdes
face a representatividade dos professores e professoras que atuam na

educacéo infantil no contexto investigado.
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Das quatro dificuldades apresentadas pelos docentes, duas
especificamente se referiram a preocupagédo com as notas e provas. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao-Lei 9394/96, no seu artigo 31, determina que a
avaliacdo na primeira etapa da educacdo basica se dara sem o objetivo
promocéo para o ensino fundamental. Essa determinacdo néo orienta afericdo
de notas e provas para esta etapa educativa; logo, inferimos que estes dois
resultados ndo se referem as dificuldades apresentadas pelos professores e

professoras de educagéo infantil.

No que se refere ao desenvolvimento de habitos de estudo, entendemos
gue este fator também pode néo ter sido apresentado pelos professores e
professoras de educacdo infantil, haja vista ndo se articular ao trabalho

proposto para esta etapa da educacéo basica.

Dito isto, podemos questionar: os professores de educacao infantil que
foram investigados ndo manifestaram nenhuma dificuldade? Estariam todos
inseridos nas respostas que apontaram 0 numero excessivo de alunos,
preocupacao recorrente nos professores e professoras em todos os niveis de

ensino?

Em relacdo aos aspectos que, na opinido dos professores e professoras
do contexto investigado, precisam ser melhorados, aqueles que trabalham na
educacédo infantil, segundo Villas Boas (2002), apontaram “o relatério do

desempenho do aluno, e sugeriram que ele fosse digitado em casa” (p.139).

Uma vez que os professores e professoras que atuam na educacgdo
infantil ndo explicitaram nenhuma dificuldade no desenvolvimento do processo
avaliativo, cabem as seguintes reflexdes: esse aspecto, que segundo 0S
professores e professoras do contexto investigado necessita ser melhorado
poderia indicar uma concepcdo tradicional de avaliacdo com énfase na
apresentacdo de resultados? Ou uma preocupacdo com a forma de
apresentacdo para os pais? Ou ainda, o cumprimento de uma solicitacdo

burocrética por parte da escola?

Questdes dessa natureza, acrescidas das demais consideracfes acerca
da avaliacdo formativa realizadas no desenvolvimento desse trabalho, remetem

a preocupacdo acerca de como esse processo tem sido desenvolvido,
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especificamente, nas instituicbes de educacado infantil, considerando que a
modalidade de avaliagdo proposta para a primeira etapa da educacao basica é

formativa.

Segundo nosso entendimento, as questdes até o momento discutidas
estdo intimamente relacionadas as concepcgdes de infancia, crianga, educacéo
infantil e de avaliacdo que emergem do contexto das instituicbes educativas,
pois essas concepcdes orientam e determinam a organizacdo do trabalho
desenvolvido com 0s meninos e meninas naquelas instituicdes, sinalizando os

valores que séo subjacentes a um determinado modelo social.

Nesta direcdo, Kramer (2003) destaca que para a realizagdo de um
trabalho educativo consciente na educacao infantil, € fundamental a definicdo
do conceito de infancia que emerge das diferentes classes sociais. Esse
conceito, no nosso entendimento, remetera a concepg¢do de crianca, e de

educacao infantil.

Assim sendo, a discussdo a respeito dessas concepcdes podera
contribuir para o entendimento acerca dos propdésitos educativos que s&o
subjacentes ao trabalho pedagogico nelas desenvolvido, e dentre eles, a

avaliagcdo na educacao infantil.

1.3 — Avaliag&o na educacgéao infantil

1.3.1- Infancias, criancas e educacdo infantil: concepcdes e préticas

educativas.

A histéria da educacao da crianca pequena no Brasil e no mundo tem
sido marcada por praticas diversas, que refletem diferentes concepcbes de
infancia e crianca. Estas concepcdes estdo diretamente ligadas ao papel
atribuido a estes sujeitos em momentos e contextos sociais distintos. Séo
conceitos construidos cultural e socialmente, que orientam e determinam a
organizacdo do trabalho desenvolvido nas instituicbes que atendem a essa
faixa etéria, priorizando determinados aspectos a partir da definicdo das

finalidades educativas, e dos processos decorrentes destas.
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A discussdo da avaliacdo na educacdo infantil implica, inicialmente,
reconhecer a importancia da sua intencionalidade basica, que pressupde o
desvelamento das concepcdes de infancia, crianca e de educacéo infantil que
sdo subjacentes as praticas pedagodgicas, viabilizando a compreensdo dos
propositos que mobilizam a dindAmica que ocorre nas instituicbes dedicadas ao
atendimento a crianca pequena.

A trajetoria histérica da constituicdo destas concepcdes tem sido objeto
de investigagdo de alguns estudiosos, dentre eles Freitas e Kuhlmann Jr, (
2002); Kuhlmann Jr, (2001) e Kramer (2003). Suas pesquisas trouxeram
elementos significativos para a compreensdo das implicacbes que estas

diferentes percepc¢des oferecem para o0 processo educativo.

A diferengca conceitual entre o sentido da infancia e de crianca é
discutida por Freitas e Kuhlmann Jr. (2002). Para estes autores, a infancia se
constitui como “(...) concepc¢ao ou a representacdo que os adultos fazem sobre
o periodo inicial da vida, ou como o proprio periodo vivido pela crianca, 0

sujeito real que vive essa fase da vida.” (p.7).

Nesse sentido, acrescentam 0s mesmos autores que a histéria da
infancia seria a historia “da relacdo da sociedade com essa classe de idade, e
histéria da crianca seria a histéria da relacdo das criancas entre si, com 0s

adultos, com a cultura e com a sociedade.” (p.7).

Um outro elemento varidvel diz respeito a duracdo cronoldgica da
infancia, remetendo a delimitagdo de idades. Por ultimo, os autores destacam
um outro fator, que se refere as significacbes que estes termos indicam

considerando a flexdo de numero. Em suas palavras:

No singular, a infancia seria um conceito, uma representacéo, um
tipo ideal a caracterizar elementos comuns as diferentes criangas.
Mas encontra-se também o inverso, a subdivisdo em infancias,
guando surgem propostas para a infancia material ou moralmente
abandonada, para a infancia pobre, delinquente, etc. Como
contraponto, a crianga torna-se a categoria genérica, por exemplo,
como objeto de investigacdo psicolégica. As vezes, a expressdo
infancia refere-se as criancas dos setores dominantes, quando se
atribui a esses setores a primazia dos sentimentos e das praticas
que caracterizam este conceito ou representacdo. Outras vezes, a
infancia representa as criangas pobres, objeto de politicas sociais.
(p.7-8).
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As mudltiplas interpretacfes que os termos referidos permitem, sugerem
a complexidade subjacente a sua conceituagdo, e consequentemente, a

diversidade de praticas educativas que delas emergem.

Na perspectiva dessa analise, a discussdo da construgdo da primeira
infancia na abordagem pds-moderna, tem em Dahlberg, Moss e Pence (2003),
contribuigcbes que criticam as concepg¢des modernistas de infancia e crianga.
Estes autores rejeitam as constru¢cdes de criangca como reprodutoras de
conhecimento, identidade e cultura. Eles compreendem que esta percepcao

reconhece a crian¢a pequena como uma tabula rasa.

A concepcao de crianga como um ser inocente, é também rejeitada por
aqueles autores. Esta criangca, compreendida a partir do pensamento de
Rousseau, provoca nos adultos o desejo de protegé-las da realidade que as
cerca. Isso conduz a uma idéia de infancia como um periodo “inocente da vida
de uma pessoa - os anos dourados (..) E a sociedade que corrompe a

bondade com a qual todas as criangas nascem (p.66).

A concepcgdo da criangca como natureza, ou cientifica, com estagios
biologicos, também é rejeitada por eles, pois consideram que esta percepcéao
conduz ao entendimento de crianca como um ser de propriedades universais,
cujo desenvolvimento € um processo inato e biologicamente determinado. Esta
concepgao, geralmente dissocia as dimensdes de desenvolvimento da crianga,
categorizando-as separadamente: desenvolvimento social e desenvolvimento

intelectual.

Uma outra concepc¢do, também criticada por Dahlberg, Moss e Pence
(2003) € a da crianca como fator de suprimento do mercado de trabalho. Nela,
a crianca tem sido tratada para assegurar o provimento de méao-de-obra futura

e o uso eficiente dos recursos humanos.

Segundo esses mesmos autores, essas concepc¢des modernistas
produzem uma crianga “pobre, fraca e passiva, incapaz e sub-desenvolvida,

dependente e isolada”(p.69).

Contrariamente a estas construgdes modernistas de infancia e de
crianca; Dahlberg, Moss e Pence (2003) apresentam um entendimento de

infancia e de crianga concebido a partir de um novo paradigma da sociologia da
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infancia. Este paradigma a reconhece como uma construcdo social,
contextualizada em relagdo ao seu tempo, local e cultura. Nesta perspectiva as
criangas sdo co-construtoras de conhecimento, identidade e cultura, constituem
e sao constituidas neste contexto; tem voz prépria e necessitam ser ouvidas

com seriedade.

O entendimento da infancia como uma construgdo social, se sustenta na
teoria do construcionismo social. Essa teoria, defendida por Dahlberg, Moss e
Pence (2003) é discutida em um outro trabalho realizado por Moss (2005), e

parte da premissa que:

(...) o mundo e o nosso conhecimento s&o construidos socialmente e
qgue todos nds, como seres humanos, somos participantes ativos
desse processo, engajados no relacionamento com o outro em uma
realizacdo significativa. O mundo é sempre 0 nosso mundo,
entendido e construido por nés mesmos, ndo isoladamente, mas
como parte de uma comunidade de seres humanos. (p.237)

Assim sendo, de acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2003) néo existe
um ser crianca ou um estado infancia a serem descobertos e definidos.
Contrariamente, “ha muitas criancas e muitas infancias, cada uma construida
por nossos entendimentos da infancia e do que as criangas sdo e devem
ser’(p.63).

Nesta perspectiva, segundo Moss (2005) somos responsaveis por
nossas escolhas. Ndo ha realidade verdadeira que possa ser encontrada; pelo
contrario, existem diferentes perspectivas, interpretacdes e entendimentos.

Somos afastados das certezas.

Ao invés de ficarmos esperando que o conhecimento cientifico nos diga
guem € a crianca, prosseguem Dahlberg, Moss e Pence (2003), temos
escolhas a fazer acerca de quem pensamos que seja. Estas escolhas tém uma
grande importancia, porque elas determinam “as instituicbes que
proporcionamos as criangas e o trabalho pedagdgico que adultos e criangas la

realizam”. (p.64).

Em pesquisa realizada numa escola publica do Distrito Federal, Galvédo
(2005) considerou as concepcdes de infancia, crianca e educacdo infantil a

partir dos seguintes eixos interpretativos:
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A infancia, compreendida como um periodo de “preparacdo para a vida
adulta”, considerada como uma fase prioritariamente de aprendizagem e
desenvolvimento e que deve ser bem aproveitada no sentido de preparar a

crianca para inser¢cdo no mercado de trabalho.

A infancia, como uma “fase especifica da vida”, segundo Galvao (2005)
considera sua singularidade em relagéo a ela mesma, ao adulto e ao mundo
em que vive. Sugere que existem infancias diferenciadas, vividas por sujeitos

em realidades social e culturalmente diversas.

A crianca como um “ser de falta”, segundo essa autora, refere-se as
concepgbes de crianca como natureza, cujo desenvolvimento segue uma
sequéncia de estagios biologicamente determinados. Compreende-a como
promessa para o futuro; um “vir-a-ser”; um adulto em formacdo e como um ser
inocente. Esta relacionada a idéia de incompletude, de incapacidade e de

imaturidade.

A crianca como “ser inteiro - o outro da relagdo”, prossegue a autora,
refere-se a crianca na dimensdo humana, que possui singularidades com
relacdo ao adulto; como um outro diferente do eu, contextualizada historico,

social e culturalmente.

A educacao infantil na “concepcdo assistencialista”, segundo Galvao
(2005), objetiva garantir os cuidados basicos de higiene e saude da crianca,

sem cunho educativo.

E pertinente retomarmos nesse momento as palavras de Kuhlmann Jr.
(2001), ja apresentadas anteriormente na introducéo desse trabalho e que vao
de encontro ao pensamento de Galvao (2005), no que se refere a auséncia de

intencdes educativas presentes na concepc¢édo assistencialista.

Esse autor afirma que, historicamente, as creches e as pré-escolas
foram constituidas como instituicbes educacionais e que ndo sao as origens
nem a auséncia de propésitos educativos que as diferencia, mas a quem se

destina e a faixa etaria atendida. Nesse sentido, o autor declara que:

(...) o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma
proposta educacional especifica para esse setor [a infancia pobre],
dirigida para a submisséo nédo sé das familias, mas também das
criancas das classes populares. A pedagogia das instituicdes
educacionais para os pobres é uma pedagogia da submissao, uma
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educacdo assistencialista marcada pela arrogancia que humilha
para depois oferecer o atendimento como dadiva, como favor aos
poucos selecionados para o receber.”(p.54)

Como “etapa preparatoria”, destaca Galvao (2005), a educacao infantil
tem por objetivo a preparacdo para o futuro, tomando o ensino fundamental
como ponto de partida, subordinando-se a esse nivel de ensino numa

perspectiva escolarizante.

A perspectiva da “educacgédo infantil formativa”, segundo a autora,
considera a crianca como ponto de partida para o trabalho educativo,
proporcionando-lhe experiéncias ricas e diversificadas. Integra o cuidado e a

educacao, sem, contudo, perder de vista a continuidade do processo educativo.

Esta ultima concepcao apresentada pela autora, vai ao encontro do que
as Diretrizes Nacionais para a Educacao Infantil regulamentam no seu artigo

39, paragrafo Il

As Instituicdes de Educacdo Infantil devem promover em suas
Propostas Pedagdgicas, praticas de educagdo e cuidados, que
possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais,
afetivos, cognitivo/lingliisticos e sociais da crianga, entendendo
gue ela é um ser completo, total e indivisivel.

Também o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil —
RCNEI (1998) destaca a educacgéo e o cuidado como fungdes indissociaveis ao
atendimento institucional as criancas pequenas, sendo o aporte curricular para
o desenvolvimento de programas voltados para a educacao infantil. Nesse
sentido, ha que buscar seus significados para compreender as especificidades

do trabalho dessa etapa da educacéo basica.

Este documento conceitua o cuidar como valorizacdo e auxilio ao
desenvolvimento. O cuidado é “ato em relacdo ao outro e a si proprio, que

possui uma dimensdo expressiva e implica em procedimentos especificos”
(p.24).

Ampliando este conceito, 0 mesmo documento destaca ainda, que o
cuidado pressupfe 0 compromisso com O outro, reconhecendo suas

singularidades, suas necessidades e confiando em suas capacidades. Cuidar
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da crianca é atendé-la, compreendendo-a como um sujeito que estd num

continuo crescimento e desenvolvimento.

Educar, naquele documento, significa viabilizar situac6es de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens que possam contribuir para o desenvolvimento
das capacidades infantis de se relacionarem com 0s outros, “em uma atitude
basica de aceitacdo, respeito e confianca, e 0 acesso, pelas criancas, aos

conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.” (p.23).

A partir das consideragcfes de Dahlberg, Moss e Pence (2003); Freitas e
Kuhlmann Jr. (2002); Galvdo (2005); Kuhlmann Jr. (2001) e Moss (2005),
podemos fazer algumas aproximacdes entre as concepc¢bes de infancia e

crianca e as praticas educativas que delas emergem.

Conceber a infancia como um periodo preparatério para a vida adulta, e
a crianga como um ser incompleto, um “vir a ser”, implica desenvolver um
trabalho educativo fundamentado na idéia de falta, de incapacidade e para
tanto, educa-la é inculcar-lhe valores e moraliza-la. O ponto de partida nao
considera o0 que a crianca “é”, mas o0 que ela “nao é”, e pode vir a ser, tendo

como critérios nossas expectativas.

Esta concepcdo, segundo Strenzel (2002), oportuniza uma relacdo
adultocéntrica com a crianga, onde nao permitimos que seja ela mesma,

expressando vontades e desejos proprios. Nesta direcao a autora destaca que:

O trabalho pedagdgico se encaminharia, entdo, para estimular a
crianca para que ela chegue mais rapido a um comportamento X,
depois a outro e a outro..., para que saia do seu estado provisorio,
imaturo e inacabado. Como se as nossas passagens na infancia, na
adolescéncia e na vida adulta também nao fossem provisorias. (p.11)

J& na perspectiva da infancia como uma fase especifica da vida, e a
crianga como “o outro na relacdo”, a educacdo buscara respeitad-la nas suas
especificidades, considerando-a como um sujeito que “é” desde agora. Este
sujeito relaciona-se, constitui-se na relagdo com o outro, tem uma maneira
muito particular de ver o mundo, e se apropria das informacfes que a cercam,
numa dindmica acelerada internalizando-as e modificando-as a partir das

relaces estabelecidas com o seu contexto social.
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Concebé-la desta forma, implica respeitar suas diferentes formas de
insercao social e condigbes de vida. Este conceito reivindica a implementacéo
de um trabalho pedagdgico consciente e consistente, que priorize as
caracteristicas dos diversos contextos e atores nele envolvidos. Assim se
constroi uma pratica social fundamentada no reconhecimento do outro e

respeito a diversidade.

A avaliacdo, como uma das categorias do trabalho pedagogico
desenvolvido nas instituicbes de educacgéao infantil, insere-se nesta questéo, o
gue conduz a uma reflexdo para compreender como as concepcoes de
infancia, crianga e educacdo infantil ttm determinado o processo avaliativo
desenvolvido com as criangcas. Como este processo foi inserido na primeira
etapa da educacdo basica? De que forma os professores e professoras

concebem e desenvolvem a avaliagdo? Por que avaliar na educacao infantil?

1.3.2 - Educacéo infantil: em busca de sentido para a pratica avaliativa.

Os processos avaliativos na educacdo infantil sdo discutidos por
Hoffmann (2000) a partir da explicitagdo de sua intencionalidade béasica. Esta
autora defende que tais processos parecem ter surgido concomitante com a
expansao das politicas publicas, que objetivavam o atendimento as criancas de
zero a seis anos. Essa expansdo comecgou a acontecer a partir da década de
1970, e se inserem na discussédo histérica das concepcdes assistencialista e
educativa da educacéo infantil. Essas discussdes vém permeando os trabalhos

desenvolvidos com criancas pequenas em ambientes coletivos.

Segundo a referida autora, a formalizacdo da pratica avaliativa parece
surgir como elemento de pressdo por parte das familias de classe média
reivindicando propostas educativas que buscassem a superacdo do paradigma
assistencialista, de guarda e protecdo. Desta forma, a avaliacdo surge como
meio de controle sobre a escola e as professoras, que a utilizam para

comprovar o trabalho realizado com as criangas.
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Neste sentido, parece haver um descompasso entre o0 que a legislacédo
prevé, para a avaliagdo nesta etapa da educacédo bésica, e a funcdo que a ela

tem sido atribuida, de acordo com a assertiva daquela autora.

Reconhecendo a singularidade desse periodo em que todos o0s
processos de desenvolvimento da crianca estdo se constituindo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394/96) determina, no seu artigo
31, que “a avaliagdo se dara mediante o acompanhamento e o registro do seu
desenvolvimento, sem o0 objetivo de promoc&o, mesmo para O acesso ao

ensino fundamental”.

Igualmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Infantil, determinam no seu artigo 3°, paragrafo V que:

As Propostas Pedagogicas para a Educacdo Infantii devem
organizar suas estratégias de avaliagdo, através do
acompanhamento e dos registros de etapas alcangcadas nos
cuidados e na educacdo para criancas de 0 a 6 anos, sem o0
objetivo de promocdo, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental”.

Esta indicacao legal infere em uma prética avaliativa cuja natureza seja
diferente da que tem sido desenvolvida nas demais etapas educativas, que
apresentam um carater de terminalidade, num processo que visa a aprovagao
ou reprovacdo. A adocdo do paradigma avaliativo formativo é explicitada no
RCNEI (1998), cujo titulo do capitulo se refere a essa pratica e se intitula

"Observacéo, registro e avaliagédo formativa” (p.58).

Embora no nosso entendimento a avaliacdo formativa reivindique a
observacdo e o0 registro como procedimentos essenciais para 0
desenvolvimento dessa modalidade avaliativa, naquele documento, o titulo os
dissocia, podendo remeter a um entendimento equivocado da avaliacdo

formativa.

Em direcdo contraria a orientacdo explicitada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (1999) acerca do paradigma
avaliativo formativo para a educacéo infantil, o RCNEI (1998) sinaliza que a

pratica avaliativa ndo tem sido realizada na perspectiva formativa.
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Em funcdo de um entendimento equivocado acerca da avaliacdo para
esta etapa educativa, algumas criancas tém sido retidas nas chamadas classes

de alfabetizacéo.

Em pesquisa recente que discutiu a especificidade da formagéo docente
para a educacdo infantii em nivel superior, Oliveira (2007) evidenciou essa
mesma situacdo de retencdo das criangcas na educacado infantil no contexto
investigado, em fungcéo de néo estarem alfabetizadas convencionalmente, no

sentido de dominar a leitura e a escrita.

Nessa pesquisa um professor-formador diz que compartilha da
discusséo da reprovacdo das criangas na educacao infantil quando elas ainda
ndo aprenderam os codigos da leitura e da escrita para ingressarem no ensino

fundamental. Em suas palavras:

Penso que uma crianga que esta numa classe de alfabetizacéo e
gue apresenta um problema de atraso em func¢éo, inclusive de
desnutricdo e tantas outras coisas e que, por exemplo, chega ao
final do ano escrevendo de forma pré-sildbica e vai para a turma
de primeira série em que os alunos ja escrevem e ja Iéem, essa
crianca com certeza, sera excluida do processo no Ensino
Fundamental, ela vai ficar escanteada como nés temos Vvisto.
Entéo, como professora, conhecendo essa realidade, percebendo
essa crianga e fazendo uma avaliagcao do que ela evoluiu do inicio
do ano até agora, eu prefiro que ela figue comigo em uma classe
de alfabetizacdo. Por qué? Porque o processo de desenvolvimento
dela ndo seria quebrado, ela continuaria nesse processo e
conseguiria. (p.186).

A compreenséo explicitada na fala do professor evidencia questdes que
véem sendo amplamente divulgadas pelos estudos e pesquisas. Uma delas é
responsabilizar a crianca pelo seu fracasso ou sucesso em funcdo do que se

espera dela na escola.

Na perspectiva do professor orientador evidenciado, essa crianca é
duplamente penalizada. Primeiro, por ser “desnutrida”, consequéncia de um
modelo so6cio-econbmico desigual. Num desdobramento dessa condicdo,
segundo o entendimento daquele professor, a crianca € retida na educacgao
infantil em funcéo de ndo estar alfabetizada, ferindo o direito assegurado por lei

de ser matriculada no ensino fundamental ao completar seis anos de idade.

Nessa direcdo o Plano Nacional de Educacédo- PNE- Lei 10.172/2000 ja

estabelecia, como meta 15 (quinze) desde a sua elaboracdo, a extincdo das
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classes de alfabetizagdo da educacao infantil e determinava ainda que, todas
as criangas que estivessem freqiientando estas classes, inclusive as que
tivessem sete anos de idade ou mais, fossem matriculadas imediatamente no

ensino fundamental.

No momento atual, a promulgacdo da lei 11.274/2006 sugere um novo
guadro para esta situacao. Esta lei altera os artigos 29, 30, 32 e 87, da Lei
9394/96; estabelecendo a inclusdo obrigatéria das criancas de seis anos no

ensino fundamental.

O artigo 32, da Lei 9394/96, passa a vigorar com a seguinte redagédo: “O
ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a

formacéo basica do cidaddo, mediante (...).".

Em alteracdo ao artigo 87° § 2° da Lei 9394/96, a nova lei propde, no
seu artigo 4°, que “o poder publico devera recensear os educandos no ensino
fundamental, com especial atencdo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze)
anos de idade e de 15 (quinze) a 16(dezesseis) anos de idade”. Esta mesma lei
altera ainda, em seu artigo 4°, o inciso | do 8 3° do artigo 87 da Lei 9394/96,
gue passa a vigorar com a seguinte redacao: “(..) matricular todos os

educandos a partir dos seis anos de idade no ensino fundamental”.

No seu artigo 5°, a Lei 11.274/2006 dispde ainda que 0s municipios, 0s
Estados e Distrito Federal terdo o prazo até 2010 para implementacdo das

alteracdes propostas por essa lei para a ampliagdo do ensino fundamental.

Com o objetivo de orientar a implantacdo e a implementacdo da lei
11.274/2006, o Ministério da Educacdo publicou, em 2006, o documento
intitulado Ensino Fundamental de nove anos: orientagfes para a inclusao da

crianca de seis anos de idade.

Este documento explicita que a crianca de seis anos de idade que esta
ingressando neste nivel da educacdo basica, ndo podera ser considerada
como um sujeito que carece dos conteudos da educacéo infantil. O mesmo
documento destaca também que, esse primeiro ano ndo se destina a preparar
a crianca para os anos seguintes do ensino fundamental, reafirmando que

“essa crianca esta no ensino obrigatério e, portanto, precisa ser atendida em
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todos os objetivos legais e pedagdgicos estabelecidos para essa etapa de

ensino’(p.8)

Dentre os nove textos que compdem o documento, um se refere a
avaliacdo. Esse texto anuncia que a avaliagdo que se pretende para o0 ensino
fundamental é a avaliacdo formativa, e apresenta algumas das caracteristicas
dessa modalidade avaliativa em conformidade com as questdes discutidas nos

textos anteriores.

Embora a inclusdo das criancas de seis anos de idade no ensino
fundamental tenha sido exitosa em muitos paises, acreditamos ser ainda
prematuro apresentar suposi¢cées das implicagcdes que essa medida pode ter
para as criancas no nosso pais. Entendemos que essa determinacéo legal

necessita ser vista com cautela nesse primeiro momento.

Esse cuidado faz-se necessério porque a promulgagédo de uma lei por si
s6 ndo assegura sua implementacéo e, quando implementada, corre-se o risco
de ter seus propésitos distorcidos, seja pelas possibilidades diversas de
interpretacdo, seja pela falta de condigbes para sua efetivacdo, dentre outros

desafios que, ndo raramente, se apresentam nos momentos de mudancas.

Na implementagéo do ensino fundamental de nove anos, consideramos
importante ndo perder de vista a articulacdo necessaria entre as propostas
pedagogicas elaboradas para a educacdo infantil e as destinadas ao ensino
fundamental. Isso reivindica, dentre outros aspectos, uma reorientacdo no
trabalho educativo nas escolas no que se refere as suas praticas pedagdgicas

e a formacéo e atuacao dos profissionais.

Nesse contexto, a avaliagdo, considerada como processo que perpassa
todas as dimensfes da organizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido nas
escolas, necessita também estar articulada a estas duas etapas da educacgéo
basica, oportunizando as criangcas que estdo na educacdo infantii uma
continuidade no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, mediante o

trabalho pedagdégico desenvolvido na etapa posterior.

Essa continuidade se da4 no ambito do trabalho coletivo por uma

comunicacdo avaliativa formativa tendo como referéncia os aspectos do
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desenvolvimento da crian¢ca numa dimensdo integral, independente da etapa,

se educacéo infantil ou ensino fundamental.

E necessério que esse processo de continuidade reconheca e valorize
as expectativas das criancas e de suas familias; que se paute nos
relacionamentos e na ética do encontro com o mundo das experiéncias de vida

dessas criangas.

Considerando a articulacdo necesséria entre as duas primeiras etapas
da educacdo bésica, torna-se pertinente sinalizar também o trabalho de
pesquisa que vem sendo realizado por Villas Boas (2006a) com criangas de 6 a
8 anos de idade na perspectiva da avaliacdo formativa. A autora esta
investigando as praticas avaliativas adotadas pelo Bloco Inicial de

Alfabetizac&o-BIA, em uma das cidades do Distrito Federal.

O BIA é uma estratégia pedagogica adotada pela Secretaria de
Educacao do Distrito Federal, em atendimento a Lei 11.274/2006, e tem por
objetivo geral “reestruturar o Ensino Fundamental para 9 anos, garantindo a
crianga a partir de 6 anos de idade, a aquisicdo da leitura/letramento,na
perspectiva da ludicidade e do seu desenvolvimento global’. (SEDF-2006 -
p.09)

Esse estudo, de acordo com Villas Boas (2006a), foi realizado a partir da
analise das orientacdes gerais para a implantacdo do BIA no que diz respeito a
avaliacdo, e também de dois componentes apontados nesse documento: o
trabalho coletivo dos professores e a constru¢do do projeto interventivo pelas

escolas.

Dentre os resultados apresentados pela autora, num contexto de
organizacdo do trabalho em ciclos e suas especificidades, destacamos como
relevantes, nesse momento, os desafios para a implementacdo da avaliacdo

formativa.

A autora observa a necessidade da “construcdo, pela equipe da escola,
de processo que possibilite a realizacdo diaria da avaliacdo da aprendizagem
do aluno, por meio de todas as atividades desenvolvidas”. (VILLAS BOAS,
2006a).
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O segundo desafio formulado pela autora diz respeito ao
desenvolvimento da avaliacdo formativa, que somente alcancard seus
propositos formativos se a construcdo desse processo contar com a
participagdo e com o envolvimento dos professores de cada escola. A autora
prossegue dizendo que “0 que faz a avaliacdo ser formativa ndo € a intencéo

dos gestores, mas a pratica dos professores”(p.13)

Os resultados apresentados por essa pesquisa contribuem para a
compreensao da importancia de ampliar essa discussdo no ambito da
educacdo da crianca pequena, respeitando as especificidades do trabalho

pedagdgico pela linguagem da avaliacao formativa.

O entendimento da avaliagdo formativa como promotora das
aprendizagens de todas as criancas, dos professores e professoras e do
desenvolvimento da escola, conforme apresentado nos textos anteriores,
reivindica estudos tedricos permanentes acerca das especificidades desta
modalidade avaliativa e sua articulagdo com a acao docente: uma articulacédo
gue necessita da participacdo e do comprometimento dos sujeitos envolvidos
com a organizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido com e para as

criangas.

Nesse sentido, os demais desafios apresentados por Villas Boas (2006-

a) articulam-se aos dois primeiros:

O planejamento do processo avaliativo, bem como a avaliacdo desse
mesmo processo; a utilizacdo da avaliacdo informal na perspectiva inclusiva; a
formacdo dos professores e demais educadores, para a adogédo da avaliacao
formativa, fundamental para a superacdo dos desafios apresentados
anteriormente e por ultimo, a “ado¢do de politicas educacionais que oferecam

as condicdes de trabalho pedagogico que alunos e professores merecem”.

Os resultados apresentados por essa pesquisa sinalizam a importancia
da articulagéo entre os projetos pedagdgicos da educacéo infantil e do ensino

fundamental.

A articulacdo que se espera diz respeito particularmente a continuidade
do processo avaliativo formativo que por priorizar a aprendizagem de todas as

criancas nao acolhe qualquer tipo de exclusdo ou selecédo. Essa percepcao
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abrangente de avaliacdo reconhece, respeita e estda atenta a diversidade

presente nas instituicoes educativas.

No contexto de retencdo das criancas nas classes de alfabetizacdo, o
paradigma formativo de avaliacdo que emerge da LDB/96 para essa etapa da
educacdo basica parece comprometido e instiga algumas reflexdes: se a
avaliacdo na Educacdo Infantil é orientada para a nao-classificagdo, como
justificar a retencdo daquelas criangcas? Estaria a educacdo infantil

reproduzindo os moldes de avaliagdo dos demais niveis de ensino?

A possibilidade do trabalho pedagdgico, e por conseguinte, as praticas
avaliativas na educacéo infantil estarem seguindo os moldes da avaliacdo nos

demais niveis de ensino € uma questéo discutida por Hoffmann (2000).

A autora destaca que a pratica avaliativa na educacgédo infantil “encerra
principios diferentes das demais etapas de ensino que deveriam nortear a
avaliacdo no ensino regular, ao invés de seguir seu modelo” (p.14). Para tanto,

requer procedimentos igualmente diferenciados.

Essa possibilidade remete a discussdo acerca das concepc¢des que
orientam o trabalho educativo desenvolvido nas instituicdes de educacao
infantil. Na perspectiva da educacéo infantil como um periodo preparatorio para
as séries subsequentes, Godoi (2004) alerta para o risco da avaliagcéo se tornar
um instrumento de selecdo ainda nesta etapa da educacdo basica, haja vista a
necessidade de criar “mecanismos que deverdo medir se essa preparacao esta

sendo atingida ou ndo, e em que grau”. (p.08)

Ademais, ha que se considerar as determinacdes legais acerca da
avaliagcdo para a educacdo infantil. Elas ndo orientam a atribuicdo de notas, ou
quaisquer outros meios de representacdo de julgamento como, por exemplo,
estrelas, carimbos e/ou conceitos, que podem conduzir a classificacdo e ndo ao

acompanhamento do processo aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Referindo-se ao processo avaliativo do desenvolvimento das criancas, e
remetendo a avaliacdo informal j& discutida anteriormente, Bassedas, Huguet e
Sole (1999) destacam que “(..) quanto mais positiva for a imagem que
formamos de um aluno, mais tendéncia teremos de avalia-lo positivamente e a

anima-lo ou o inverso” (p.173).



74

Nesse sentido sublinham ainda a necessidade de se ter muita cautela na
emissao de juizos ou avalia¢des precipitadas, especialmente as negativas. As
autoras asseveram que a instituicdo educativa tem a responsabilidade de

incidir positivamente sobre as criangas, evitando os rotulos.

Este ajuizamento, no contexto da educacéo infantil, é também discutido
por Sousa (1998), apontando o preconceito, principalmente para com as
criangas oriundas das camadas menos favorecidas economicamente, como

fato presente.

A autora destaca ainda, o entendimento equivocado que alguns
professores e professoras possuem a respeito da diferenca entre ser carente e
ser diferente, observando que eles concebem a caréncia como incapacidade e

até certo ponto como inferioridade.

A esse respeito, Sousa (1998) acrescenta a formacao em nivel superior
dos profissionais , e observa ainda a dificuldade da desconstrugdo deste
conceito: “as cabegcas mostram-se resistentes as mudancas (...) se pensam

assim, comportam-se em coeréncia com essa verdade”. (p.19).

Nessa direcao, podemos questionar sobre como construir uma educacao
infantil de qualidade, se as praticas avaliativas informais se mostram
fragilizadas por rétulos e preconceitos? Como reconhecer a potencialidade das

criancas se elas forem estigmatizadas e, ja na educacao infantil, segregadas?

Nessa perspectiva, a avaliacdo na primeira etapa da educacao basica é
descaracterizada do seu significado primeiro, que se constitui, segundo
Hoffmann (2000), “a busca pela compreenséo do processo de desenvolvimento
infantil, e de embasamento a acdo educativa através de um fazer reflexivo”

(p.15), e é o que caracteriza a avaliacao formativa.

Em consonéncia com esse paradigma formativo indicado pela LDB/96, a
avaliacdo no RCNEI (1998) se destaca como um elemento indissociavel do
processo educativo; pois se configura no processo de acompanhamento,
orientacdo e redirecionamento da pratica pedagdgica. Neste documento, a

avaliacdo é entendida:

(...) Prioritariamente como um conjunto de ac¢bes que auxiliam o
professor a refletir sobre as condigfes de aprendizagem oferecidas e
ajustar sua pratica as necessidades colocadas pelas criangas. E um
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elemento indissociavel do processo educativo que possibilita o
professor definir critérios para planejar as atividades e criar situages
gue gerem avangos na aprendizagem das criangas. Tem como funcao
acompanhar, orientar, regular e redirecionar esse processo como um
todo. (v.1, p.59)

Ao destacar a avaliagdo como elemento indissociavel do processo
educativo, o RCNEI (1998) anuncia que essa pratica esteja articulada as
demais dimensdes do trabalho pedagogico realizado na escola. Trata-se,
portanto, de uma pratica dindmica que implica ndo somente o dialogo com
essas dimensdes, mas um movimento de investigagdo, de acolhimento e de

incluséo permanentes.

Um dos pressupostos basicos dessa modalidade de avaliagdo na
educacgédo infantil, de acordo com Hoffmann (2000), é ser investigativa e
mediadora e ndo sentenciva e constatativa; € “a dimensdo da interacdo
adulto/crianca que justifica a avaliagdo na educacéo infantil, e ndo a certeza, os

julgamentos inquestionaveis sobre o que ela é ou ndo capaz de fazer” (p.15).

O desenvolvimento de um processo avaliativo que respeite as
singularidades da crianca implica observa-las em diversos contextos e
momentos, considerando seus olhares, suas palavras, seus siléncios. A
constancia de dialogos e a interpretacdo de suas acBes para além de
julgamentos estaticos e sentenciadores, se constitui uma pratica educativa que
reconhece suas potencialidades e necessidades; assim como atenta para o
universo histérico-cultural do qual participam e que, inevitavelmente, influencia
0 processo de apreensdo e significacdo da sua realidade. E um exercicio

permanente da “arte da escuta”. Segundo Corréa (2007):

A escuta implica a observacéo atenta ao siléncio, aos gestos, as
palavras, aos sorrisos, aos choros, aos sustos, aos medos, as
insegurancas e as surpresas. Compreende também o olhar atento
a mao estendida, ao corpo que fala, aos riscos no papel, na
parede, no chdo, na folha em branco que néo foi riscada, em
tantas outras situagdes, que podem ser aqui incluidas,
particularmente, por aqueles que convivem com as criangas
pequenas (p.38).

Nessa arte da escuta, a observagédo se constitui em um procedimento
fundamental para o desenvolvimento da avaliagédo formativa. Villas Boas (2001)

versa que este procedimento viabiliza conhecer as caracteristicas de cada
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crianga e do grupo para identificar as potencialidades e as fragilidades do

trabalho pedagdégico desenvolvido.

A autora destaca ainda que a observacao necessita ser planejada. Para
tanto, € importante que se tenha em conta a organizacdo da sala de aula, o
estabelecimento do alvo das observacdes, a organizacdo dos registros da

observacéo e o uso destes registros.

Referindo-se a importancia da observagdo para a compreensdo da
trajetéria dos alunos, Hoffmann (2005b) anuncia que esse procedimento ndo se
constitui apenas da reunido de informacgdes acerca da aprendizagem das

criangas.

Trata-se de uma reconstrugdo continua de hipéteses, a medida que os
professores e professoras interagem com as criancas e efetivam a mediagéao.
O “didlogo permanente entre as praticas desenvolvidas e os reflexos dessas
em relacdo as aprendizagens e manifesta¢cdes dos alunos constituem o ciclo

ininterrupto do processo de observacao (p.28).

Desta forma, a observacdo constitui-se uma atividade intencional,
curiosa, investigativa, processual e ininterrupta e ndo implica o julgamento do
comportamento das criangas, numa perspectiva comparativa e classificatoria.

Essa perspectiva, que se restringe as expectativas definidas, a priori,
pelas professoras, deixa de valorizar as maneiras peculiares das criancas

experienciarem as situacdes criadas para a construcdo do seu conhecimento.

Um outro procedimento de avaliacdo orientado por Villas Boas (2001) é
a entrevista. Valorizada por possibilitar a aproximacdo entre professores e
professoras e criancas, a entrevista viabiliza o conhecimento das percepcoes
gue estas possuem a respeito da sua aprendizagem assim como o

desenvolvimento do trabalho pedagdgico.

Para tanto, a autora diz que este procedimento necessita ser planejado
de forma que sejam explicitados os seus propdésitos, bem como os sujeitos,
além de informar como seréo feitas as anotacdes das informacdes coletadas. E
necessario ainda um bom relacionamento entre os professores e professoras e

as criancgas, de forma que ambos se sintam a vontade.
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O porta-folio € um outro procedimento de avaliacdo discutido por Villas
Boas(2001). A autora destaca que este procedimento é utilizado para “vincular
a avaliacdo ao trabalho pedagogico” (p.207). Esse procedimento, prossegue a
autora, viabiliza a participacdo das criancas na tomada de decisdes,
possibilitando ainda que elas formulem suas proprias idéias e escolham as
produgcbes que serdo incluidas, desenvolvendo nas criangas a habilidade

critica.

Para tanto, Villas Boas (2004) anuncia ser necessario que as criancas
conhegam e participem da elaboragédo dos critérios que serdo utilizados para
avaliar suas producbes, para que aprendam a desenvolver seus proprios

critérios e analisar seu desempenho.

Esta postura investigativa, reflexiva, e respeitosa acerca das acdes das
criangas, viabilizara informacbes importantes no processo do trabalho
pedagogico. Uma vez registradas, estas informacdes subsidiam os professores
e professoras para a compreensdo dos pensamentos e acdes das criangas,
para a reflexdo da sua pratica e reorganizagdo do seu trabalho. O registro
constitui-se, portanto, em documento de historizacdo das hipéteses,
dificuldades e conquistas que, gradativamente, as criancas vao construindo.

Estes registros fundamentam os relatérios descritivos® que, de acordo
com Hoffmann (2000), se constituem por meio da articulacdo entre observacao,

reflexdo tedrica e intervencéo pedagdgica.

Essa autora pontua ainda, que a sua finalidade ndo pode ser reduzida a
descricdo das rotinas, ao cumprimento de fun¢des burocraticas ou a prestacéo

de contas para os pais sobre o trabalho desenvolvido na escola.

Ela afirma que o relat6rio descritivo ao mesmo tempo em “que refaz e
registra a historia do seu [da crianca] processo dinamico de construcdo de
conhecimento, sugere, encaminha possibilidades da acdo educativa para os

pais, educadores e para a propria crianga”. (p.53) [Grifos nosso0s]

® O termo relatério descritivo sera mantido nesse trabalho em respeito & terminologia

oficializada pela Secretaria de Educacédo do Distrito Federal: Relatério descritivo e individual de
acompanhamento semestral. No entanto, estamos cientes da argumentacéo feita por Hoffmann
(1996) ao observar que o termo “descritivo” atribuido ao relatério de avaliagdo na educagédo
infantil sugere o carater constatativo do desempenho das criangas (p.129).
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Estes procedimentos utilizados num trabalho cuja avaliagdo seja
formativa instituem uma préatica pautada em um exercicio permanente de
investigacdo dos professores e professoras a respeito das necessidades
educativas das criancas e das praticas que desenvolvem com elas. Investigar
as demandas educativas das criancas implica descobri-las nas suas
especificidades, nas suas realidades para acolhé-las exatamente a partir do

momento em que se encontram.

A investigacdo de suas praticas pressupde uma abertura dos
professores e professoras para o dialogo consigo mesmo. Esse didlogo se dara
numa postura consciente das suas incertezas, incompletudes e possibilidades.
Um didlogo que considere a diversidade e a singularidade do espaco
educativo, que o reconhega como espaco de criagcdo, cooperagdo e

potencializacdo de saberes que estdo em permanente construcao.

A pratica investigativa como um processo continuo de reflexdo,
aprimoramento e interpretacdo da realidade educativa é destacada por Esteban

(2002), quando afirma que:

Investigando o processo de ensino-aprendizagem o professor
redefine o sentido da pratica avaliativa. A avaliagdo como um
processo de reflexdo sobre e para a acdo contribui para que o
professor se torne cada vez mais capaz de recolher indicios, de
atingir niveis de complexidade na interpretacdo de seus
significados, e de incorpora-los como eventos relevantes para a
dindmica ensino-aprendizagem. Investigando, refina seus sentidos
e exercita/desenvolve diversos conhecimentos com o objetivo de
agir conforme as necessidades de seus alunos, individual e
coletivamente considerados. (p.24)

O processo de observagéao, investigacéo e reflexdo desenvolvido pelos
professores e professoras acerca das acdes e pensamentos das criangas, e de
suas proprias atividades, conduz a intervencdo no processo educativo. Esse
processo da visibilidade a dindmica de trabalho para nela intervir, no sentido de
criar as condi¢cdes necessarias para a aprendizagem e desenvolvimento das

criangas.

O papel da intervencdo pedagdgica remete, portanto, as relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento postuladas por Vigotsky (2002), e
especificamente, ao conceito de zona de desenvolvimento proximal. Para este

autor, ndo basta determinar os niveis de desenvolvimento de uma crianga, mas
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€ preciso ver as relagbfes que sdo estabelecidas entre os processos de

aprendizagem e de desenvolvimento.

Para explicar esta questdo, esse autor determina dois niveis de
desenvolvimento: “o real, é o nivel de desenvolvimento das fun¢cdes mentais da
crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados”, caracterizado por aquilo que a crianca
consegue realizar sozinha; e o nivel de desenvolvimento potencial,
“determinado através da solucédo de problemas sob a orientacdo de um adulto

ou em colaboracdo com companheiros mais capazes”. ( p.111-112)

O autor denomina a distdncia entre estes dois niveis, de zona de
desenvolvimento proximal. Comumente, as avaliagbes realizadas nas
instituicbes educativas referem-se tdo somente a identificacdo das funcdes ja
consolidadas na criancga, ou seja, o nivel de desenvolvimento real. Porém, para
Vigotsky (2002), € a zona de desenvolvimento proximal que dard condi¢cbes
aos professores e professoras para identificar quais sdo 0s processos que
estdo em amadurecimento. Este autor acrescenta que “o nivel de
desenvolvimento real caracteriza 0 desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza

o desenvolvimento mental prospectivamente”. (p.113)

A concepcao acerca da zona de desenvolvimento proximal apresentada
por Vygotsky (2002), remete a um novo sentido para a avaliagdo e para o
trabalho docente na educacéao infantil na medida em que modifica a perspectiva
da educacado individualista e unilateral, para uma pratica educativa que

reconhece a importancia do outro para a aprendizagem e desenvolvimento.

Nesta perspectiva, as atividades realizadas em grupos sdo necessérias
para que as criangas que ja tiverem consolidadas determinadas fungfes

possam auxiliar as que ainda as tém em amadurecimento.

Neste contexto, Hoffmann (2005a) se refere a postura mediadora do
professor como elemento indispensavel para o processo de aprendizagem e

desenvolvimento na perspectiva da avaliacdo formativa. Ela destaca que:

A viséo formativa parte do pressuposto de que, sem orientacéo de
alguém que tenha maturidade para tal, sem desafios cognitivos

adequados, é altamente improvavel que os alunos venham a
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adquirir da maneira mais significativa possivel os conhecimentos
necessarios ao seu desenvolvimento, isto é, sem que ocorra 0
processo de mediagdo. (...) é essencialmente a postura mediadora
do professor que pode fazer toda a diferenca em avaliagédo
formativa. (p.20-21)

A avaliagdo na educacéo infantil precisa tornar-se compreendida como
um processo de observacéo, investigacao, reflexdo, intervencao e registro das
acfes e pensamentos das criangcas, no contexto do trabalho pedagogico
desenvolvido com elas. E, portanto, inerente ao ato de educar, ndo cabendo

dissocia-la desse processo.

Em face de um entendimento por vezes equivocado desta pratica,
percebe-se uma dicotomia entre o sentido dos termos educar e avaliar. Na
educacéo infantil, Hoffmann (2003) destaca este fato observando que, ao final
de um bimestre ou semestre, os professores e professoras se vém diante da
tarefa de transformar suas observacOes, realizadas a partir do efetivo
acompanhamento das aprendizagens das criangas, em registros ou listagens
de comportamentos estanques, elaborados por supervisores ou supervisoras e

orientadores ou orientadoras.

Dessa forma, Hoffmann (2003) pontua que aqueles e aquelas
profissionais “ndo compreendem esse segundo momento como educagéao.
Violentam-se e cumprem a exigéncia da escola sem perceber que a acédo de

avaliar se fez presente e de forma efetiva na agédo educativa” (p.15).

Os registros, desta forma, perdem seu valor construtivo/educativo, e se
transformam no cumprimento imparcial de exigéncias burocraticas, seja para
atender as expectativas dos pais, seja para atender as exigéncias da escola.
Desta forma, os professores e professoras ficam reféns de uma pratica
avaliativa desarticulada de suas experiéncias educativas diarias, onde tém
desconsideradas suas praticas cotidianas, seu envolvimento com as criangas e

seus saberes nesse processo.

A partir desse contexto de abordagem da avaliagdo na educacao infantil;
Dahlberg, Moss, e Pence (2003), propdem a sistematizagdo de uma
documentacdo pedagdgica como processo de observagcdo, acompanhamento,
registro e reflexdo. Essa documentacao € considerada por eles como processo

de trabalho fundamental para a criagdo de uma prética pedagdgica reflexiva.
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Esse processo foi constituido num trabalho que tem sido implementado
nas instituicbes para o atendimento a primeira infancia na regido de Reggio
Emilia, situada ao norte da Italia, e se refere, no contexto pedagdgico a dois

temas relacionados: processo e conteldo desse processo.

Como contetdo, a documentacgéo pedagodgica é o material que registra o
gue as criancas estao realizando, é o trabalho dessas criancas e a maneira
como o pedagogo'® e pedagoga se relaciona com elas e com o seu trabalho.
Este material pode ser produzido de diversas maneiras, utilizando observacoes
manuscritas do que € dito e feito, registros em audio e video, fotografias, os
trabalhos das criancas. Essas formas de registro sdo fundamentais para o

processo e sistematizagdo da documentacao pedagodgica.

O referido processo envolve o uso desse material como um meio para
refletir o trabalho pedagdgico. A reflexéo é feita de maneira rigorosa, metddica
e democrética, realizada tanto pelo pedagogo ou pedagoga sozinhos, como
junto com outras pessoas - outros pedagogos, as proprias criancas e suas

familias.

Trata-se de um processo para visualizar a realidade sem, contudo,
representa-la verdadeiramente. E uma constru¢cdo social, em que o0s
pedagogos e pedagogas, por meio do que selecionam como importante para

ser documentado, sédo também participativos co-construtores.

Quando se documenta um trabalho, constroi-se uma relacdo entre os
pedagogos e pedagogas e as criangas, cujo pensamentos, palavras e acoes

sdo registrados , de acordo com Dahlberg, Moss e Pence (2003).

Esses autores declaram ainda que a documentacdo pedagodgica, como
processo auto-reflexivo permite interpretar o que estad ocorrendo na pratica,
facilitando a percepcdo de que nosso entendimento, como pedagogos e
pedagogas, é construido nas descricdes que fazemos. Eles ressaltam ainda

que:

A consciéncia de que ndo estamos representando a realidade, de
gue fazemos escolhas em relagdo a discursos dominantes
inscritos, facilita analisar criticamente o carater construido da
nossa documentagéo e encontrar métodos que se contraponham e
resistam aos regimes dominantes (p.193).

10 Denominacgéo dada por Dahlberg, Moss e Pence (2003) aos professores e professoras.
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A idéia do pedagogo e pedagoga como pesquisadores por meio da
prética reflexiva, também tem sido influente em Reggio Emilia. Porém, as
instituicbes de educacgdo infantil daquela regido tém questionado as idéias
dominantes subjacentes a observacdo e a documentacao, pois ao contrario de
entenderem a observagdo como um mapeamento de alguma realidade social
universal e objetiva, eles a percebem como um processo de co-construcao

incorporado em situagdes concretas e locais.

Estes autores rejeitam a observacgéo a partir da perspectiva modernista,
por compreenderem que o0 propésito deste procedimento nesse discurso é a
avaliacdo do desenvolvimento infanti em relacdo as categorias
predeterminadas, produzidas pela psicologia do desenvolvimento, que

classifica por idade o que a crianga deve fazer.

A idéia de classificacdo e categorizacdo para Dalhberg, Moss e Pence
(2003) em relacéo a um esquema geral de estagios de desenvolvimento, passa
a ser o foco da observacdo, e ndo os processos de aprendizagem das

criangas.

Em sentido contrario a idéia de classificagcdo apresentada, a
documentacdo pedagdgica se fundamenta na busca por enxergar e
compreender 0 que estd acontecendo no trabalho pedagoégico e o que a
crianca é capaz de fazer sem qualquer estrutura predeterminada de

expectativas e normas.

A documentacdo pedagodgica, portanto, constitui-se em material de
estudo e reflexdo em que os pedagogos e pedagogas e as criangcas fazem
escolhas, construindo significados para suas ag¢fes. O que se documenta é,

portanto, uma escolha, da mesma forma como o é, aquilo que nao é escolhido.

Fazer escolhas no processo de organizacdo do trabalho pedagdgico
implica assumi-las e assumir-se enquanto co-construtores de suas praticas, é
abrir-se a novas possibilidades de atuacdo, desafiando o discurso objetivo

dominante da modernidade.

Assim sendo, para Dahlberg, Moss e Pence (2003), quanto mais nos

conscientizarmos de nossas praticas pedagogicas, maior sera a possibilidade
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de provocarmos mudangas que se dardo “por meio da construcdo de um novo
espaco, no qual um discurso ou contradiscurso alternativo pode ser

estabelecido para produzir nova pratica.” (p.200).

As argumentacdes desses autores sinalizam a preocupagdo de se
construir uma préatica avaliativa a favor da aprendizagem das criancas e
promotora de seu desenvolvimento. Neste sentido, podemos acrescentar o que
diz Luckesi (2003): “avaliar um educando implica antes de mais nada, acolhé-lo
no seu ser e no seu modo de ser, como esta; para, entéo, a partir dai, decidir o

gue fazer’(p.32).

Este ato amoroso de acolhimento rejeita um processo avaliativo
sentencivo, classificatério e excludente. Na educacdo infantil, acolher as
criancas no seu modo de ser, para, a partir dai decidir o que fazer, implica

conhecé-las, partilhar suas hipéteses com verdadeiro interesse e credibilidade.

Por meio das observacdes realizadas pelos professores e professoras,
do didlogo e das relacBes estabelecidas entre estes e estas e as criancas, e
ainda entre as criancas e seus pares, todos vao se mostrando, caracterizando-
se. Assim, desvelam-se as diferencas, semelhancas, singularidades,

necessidades, e as potencialidades.

Para tanto, faz-se necessario um olhar diferenciado e curioso dos
professores e professoras para as acées e expressdes das criangas, buscando
compreendé-las a partir das suas perspectivas de vida. Assim podemos
viabilizar experiéncias ricas e significativas para que conhecam a realidade em
gue estdo inseridas e também o papel que desempenham nesse contexto em

direcdo a construcao de seu conhecimento e da sua autonomia.

Entretanto, ndo bastam “as boas intencdes” dos professores e
professoras, tampouco é suficiente “gostar das criangas” para auxilia-las nas
suas aprendizagens e no seu desenvolvimento. Este discurso mascara praticas
assistencialistas, que, por se conformarem com “0 que € possivel’, ndo
avancam em direcdo a possibilidade de desafiar o que consideram impossivel

e improvavel.
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Correr riscos € atentar para novas possibilidades; é tracar caminhos
diferentes para a caminhada que nem sempre € a mesma, e nem realizada

pelos mesmos passos.

E na riqueza de possibilidades que a incerteza promove, que ousamos
construir este caminho para nossas criangas. Um caminho onde suas vozes
possam ser ouvidas, consideradas e respeitadas, em que possam realizar suas
escolhas e assumi-las, da mesma forma, que as professoras também sejam

portadores desses mesmos direitos.

E nesse percurso de reconhecimento a diversidade, e do
desenvolvimento de uma pratica educativa que respeite as especificidades das
criangas, que compreendemos o atendimento e a avaliagdo na educagéo
infantil. Uma préaxis que ndo se contenta em realizar o dito, mas que busca o
“ndo dito”, que assume sua incompletude, mas também sua permanente

construcdo: um trabalho de qualidade para a primeira infancia.

Entretanto, assumir determinado discurso implica, antes de mais nada,
conhecer as estruturas sobre as quais estd fundamentado, identificando e
analisando seus pressupostos para ndo correr o risco de desenvolver préaticas

reprodutoras seja de quais discursos forem.

Fazer apologia a uma determinada corrente e rejeitar outra, ou ainda,
tentar uma conciliagdo entre elas, requer conhecimento, reflexdo e cautela
daqueles que se propdem a fazer escolhas. E nessa perspectiva que
encaminharemos a discussdo acerca da qualidade da educacgdo infantil,
buscando compreender: O que é qualidade no contexto da avaliacdo na
educacéo infantil? Que concepc¢des podem emergir desse termo? Quais sdo 0s
pressupostos que sustentam o sentido da qualidade da educacéo infantil?
Quiais os seus fundamentos e que significado tem este conceito para o trabalho

pedagogico na educacao infantil?
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1.4 - Qualidade da educacéao infantil: cursos e discursos

Nosso discurso é outro: consiste em construir uma
sociedade onde os “excluidos” tenham espaco, onde
possam fazer-se ouvir, onde possam gozar do direito a
uma educacao radicalmente democratica. Em suma,
uma sociedade onde o discurso da qualidade como
retérica conservadora seja apenas uma lembranga
deploravel da barbérie que significa negar a maioria os
seus direitos. (GENTILI, 2002, p.177).

A qualidade é uma das grandes exigéncias e desafios das Ultimas
décadas; tornou-se um bem a ser conquistado, palavra de ordem em todos 0s
setores da sociedade. Qualidade dos servicos de saude, qualidade no

transporte, na alimentacéo, qualidade de vida.

A educagdo como pratica social ndo esta a margem dessa discussao. A
prépria Constituicao Brasileira (1998) prevé a “garantia da qualidade do ensino”

como um dos principios da educacéao (art. 206).

Em conformidade com a lei maior, os documentos oficiais que
estabelecem e orientam as diretrizes para a educacdo nacional; LDB, PNE e
DCNEI enfatizam a qualidade como um dos principios das a¢fes educativas a

serem desenvolvidas nas instituicdes de educacao.

No entanto, a discussdo acerca da qualidade apresenta certas tensdes,
seja na sua conceituacao, seja nas suas implicagdes para o trabalho com a

educacdo formal em seus diferentes niveis e etapas.

Nesse contexto, a qualidade ndo € uma palavra neutra. Seu sentido é
fértil de valores, construidos por uma determinada sociedade a quem serve e
sustenta seus interesses, conforme pontuam Dahlberg, Moss e Pence (2003).
E, portanto, imperativo compreendé-la a partir de diferentes abordagens e

pressupostos.

As influéncias que tém delineado as diferentes concepc¢des de qualidade
para 0s contextos educacionais sdo apontadas por Campos (2000). Uma
dessas influéncias, segundo a autora, provém de programas procedentes do
sistema privado de empresas, conhecidos como “Programas de Qualidade
Total”.
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Uma segunda influéncia se integra as reformas educacionais
promovidas nos paises latino americanos sob a influéncia de acordos firmados
com agéncias multilaterais. Elas orientam a elaboracdo de projetos de
monitoramento e avaliacdo de politicas implantadas no sistema publico de
ensino. Nestes casos, prioriza-se a avaliacdo das relagdes custo-beneficio,

bem como a continuidade das acdes reformistas.

A terceira influéncia constituida na concepc¢ao da qualidade diz respeito
aos direitos sociais de cidadania. Essa se distancia ideologicamente das duas
primeiras, e pode ser encontrada em programas como a “Escola Cidada” em

Porto Alegre e a “Escola Plural” em Belo Horizonte.

Estes programas, segundo Dalben (2002), estdo comprometidos com
uma escola que reflita a cultura do povo brasileiro, que valorize o conhecimento
construido a partir das experiéncias cotidianas. Eles compreendem também a
diversidade como um diferencial positivo e fundamental para a aprendizagem e

o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos.

O discurso da qualidade, de acordo com Dahlberg, Moss e Pence
(2003), surgiu no projeto da modernidade e no pensamento Iluminista.
Segundo os autores no mundo pré-industrial a maior parte da comunicacgéo era
local. Cada regido ou cidade tinha as suas formas de vida e trabalho. Tinha
também o seu proprio sistema de medidas. Isto era um inconveniente para o
comércio em grande escala e, portanto, para a expansao do capitalismo. Com
a organizacao desse sistema de estruturacdo soécio-econémica houve a
necessidade de unificar o sistema de medidas e a padronizagdo tornou-se

indispensavel.

Padronizacao e globalizacéo se constituiam e ainda se constituem faces
da mesma moeda. Hoje, mais que ontem, a comunicacdo estendeu-se para
além dos limites das cidades ou regifes. A padronizacdo tornou-se uma
condicdo necessaria a vida social. A credibilidade na quantificacdo minimizou a
necessidade de conhecimento e de confianga pessoal, auxiliando na aquisicdo
de objetividade. A perspectiva da quantificagcdo reduziu, portanto, a
complexidade e a diversidade do mundo a categorias padronizadas,

comparaveis, objetivas e mensuraveis.
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Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003), isto ndo pode ser
compreendido apenas como resposta as mudangas de ordem econémica. Sao

deles as palavras:

Esta € uma parte integral do projeto da modernidade e do
pensamento do lluminismo. E uma tecnologia necesséria para as
praticas de divisdo, classificacdo e alocacao e, sendo assim, um
meio para se impor a ordem e o exercicio do poder disciplinar. Ela
representa a aplicacdo de procedimentos singularmente racionais
para a busca da certeza, da unidade e das bases, desprendendo
as algemas de tempo e de lugar e as limitagbes do julgamento
(p.121).

A idéia de padronizacéo e de classificacdes, conforme parametros pré-
estabelecidos, ganhou forca no mundo apds o ano 1945, sobretudo pelo
desempenho econémico positivo do Japdo poés-guerra, que buscava
reestruturar-se e se posicionar no comércio mundial. A reputacdo da “alta
gualidade” de seus produtos despertou um interesse maior das comunidades

européia e americana pelo tema.

No inicio da década de 1980, segundo Dahlberg, Moss e Pence (2003),
a popularidade da administracdo da qualidade total comecou a aumentar e, ao
final dela, era amplamente reconhecida como um dos fatores mais importantes

do sucesso dos mercados globais.

A qualidade passou entdo, de acordo com esses autores, a ser definida
a partir de alguns fatores como: confiabilidade, fé, previsibilidade, consisténcia;
adequacao ao uso ou ao proposito; conformidade as exigéncias; produtos e
servicos de baixo custo que os clientes desejam e dos quais necessitam e

ainda a satisfacao total do cliente.

A Sociedade Americana de Controle de Qualidade, reconhecida como a
principal autoridade em qualidade do mundo, declara que embora a qualidade
seja um termo subjetivo, cuja definicdo pode variar de pessoa para pessoa, em
sua dimensdo técnica, pode ter dois significados: as caracteristicas de um
produto ou servico sem deficiéncias, e de um bom servigo que seja capaz de
satisfazer necessidades determinadas ou inferidas (DAHLBERG,MOSS E
PENCE, 2003)
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O sentido da qualidade emergiu, portanto, do mundo empresarial. Do
apelo para o consumo, da atencdo a necessidade e satisfacdo do cliente. Tais
requisitos adotados inicialmente pelas empresas privadas chegaram ao setor

publico e também ao campo da educacéo.

No ambito educativo, a base ideoldgica do conceito de qualidade tem
sido amplamente discutida por alguns autores. Gentili (2002) identifica na
gualidade uma ldégica capitalista alicercada na “adaptabilidade e ajuste ao
mercado, competitividade, produtividade, rentabilidade, mensurabilidade”
(p.157)

Segundo o autor, tal I6gica pode estar subjacente ao trabalho da escola,
em particular no que se refere ao acesso e o tipo de servigo por ela oferecido.
Isto ocorre quando a qualidade se reduz ao carater empresarial, as relacées de
compra e venda que assumem a mesma fisionomia do mercado capitalista: o
acesso diferenciado e a distribuicdo seletiva. Detalhando essa idéia, 0 mesmo

autor assim se expressa:

Um novo discurso da qualidade deve inserir-se na democratizagao
radical do direito & educacgéo. Isto supbe que, em uma sociedade
plenamente democratica, ndo pode existir a contradicdo entre o
acesso a escola e o tipo de servigo por ela proporcionado. Assim
como nao ha democratizagdo sem igualdade no acesso, tampouco
haverd sem igualdade na qualidade recebida por todos os
cidaddos e sem a abolicdo definitiva de qualquer tipo de
diferenciacdo ou segmentacao social. (p.176).

A relacdo entre o sentido de qualidade e o teor das desigualdades
sociais, abordado por Gentili (2002), é também uma das preocupacdes de
Freitas (1995). O autor destaca que os adeptos da qualidade total ndo discutem
uma questao centra, “como fazer da escola uma ilha de qualidade para todos

em um mar de desigualdades sociais?” (p.251).

Esta abordagem tem desencadeado alguns debates acerca da sua
aplicabilidade no sistema educativo, e remete a alguns questionamentos: é
pertinente aplicar na educacdo principios relacionados a economia de
mercado, fundamentados na racionalidade técnica, objetividade, controle,

avaliacao e alta competitividade?

Y

Nessa reflexdo comungamos com Rios (2002) quando ela se refere a

D~

aplicacdo dos principios da qualidade total na educacéo, afirmando que nao
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essa a abordagem de qualidade que se deseja para a sociedade, “mas uma
educacado de melhor qualidade, que se coloca sempre a frente, como algo a ser

construido e buscado pelos sujeitos que a constroem”(p.74).

Essa discussdo tem ganhado forgca também no ambito da educacéo
infantil. Segundo os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacgéo
Infantil - PNQEI (MEC,2006), algumas pesquisas apontam que as criangas das
camadas menos favorecidas economicamente podem se beneficiar
substancialmente com as experiéncias educativas viabilizadas por programas

pré-escolares de qualidade.

Assim sendo, apresentaremos a seguir 0 pensamento de alguns autores
gue tém se dedicado ao estudo da qualidade da educacgéo infantil. S&o eles:
Zabalza (1998); Bondiolli (2004); Katz (2004); Corréa (2003); Sousa (2006
2003,1998); Capistrano (2005); Dahlberg, Moss e Pence (2003).

Segundo Zabalza (1998), a qualidade esta vinculada a trés eixos
semanticos: 1) os valores; 2) a efetividade, 3) a satisfacdo dos participantes no

processo e dos usuarios do mesmo.

No que diz respeito as condi¢cdes organizacionais da qualidade, ele
considera: “a funcdo do projeto; a dimenséo produto ou resultados; a dimensao
processo ou fungdo por meio da qual se desenvolvem esses resultados e a
funcao do proprio desenvolvimento organizacional” (p.33).

Segundo o autor, no ambito das instituicdes educativas existem algumas
caracteristicas que podem melhorar o nivel da qualidade no trabalho
desenvolvido. Dentre elas, destaca a existéncia de um propdsito estavel, o
trabalho em grupos, uma sistematica coleta de dados que Vviabilize a
documentacdo e a pesquisa dos processos, 0 investimento em formagédo, a
combinacdo entre prazer e o trabalho, e um bom relacionamento com o

ambiente.

Ele prop8e ainda o que considera serem os dez aspectos chave de uma

educacéo infantil de qualidade. Séo eles:

A organizacéo dos espacos; o equilibrio entre a iniciativa infantil e
trabalho dirigido no momento de planejar e desenvolver as
atividades; atencédo privilegiada aos aspectos emocionais;
utilizacdo de uma linguagem enriquecida; diferenciacédo de
atividades para abordar todas as dimensdes do desenvolvimento e
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todas as capacidades; rotinas estaveis; materiais diversificados e
polivalentes; atencdo individualizada a cada crianga; sistemas de
avaliacéo, anotagdes que permitam o acompanhamento global do
grupo e de cada uma das criang¢as; trabalho com os pais e as
maes e com o0 meio ambiente (p.54-55).

Também Bondiolli (2004), trabalhando no contexto das instituicdes
dedicadas a primeira infancia em Réggio Emilia, discutiu a natureza da
gualidade e propds indicadores de qualidade para as creches, que podem ser

expressos em naturezas dessa qualidade.

No que se refere a natureza da qualidade, a autora destaca o seu
carater transacional e negociavel da qualidade. Isto €, a qualidade depende de
debates entre os envolvidos acerca da determinacdo dos valores, objetivos e

prioridades do trabalho desenvolvido.

Ademais, a autora entende que a qualidade é também auto-reflexiva:
depende da reflexdo a respeito da pratica efetiva, e diz respeito a uma

referéncia precisa sobre a realidade dos fatos.

Uma terceira caracteristica da qualidade nessa abordagem diz respeito a
sua natureza contextual, pois envolve e reconhece os diferentes contextos e
histérias em que a instituicdo estd inserida. A qualidade tem, portanto, uma

natureza plural que, segundo Bondiolli (2004) , € onde reside a sua riqueza.

Trés outros aspectos da qualidade s&o destacados Bondioli (2004). Séo
eles: a sua natureza processual, ou seja, a qualidade é uma constru¢éo e nao
um dado. A natureza participativa e polifénica constituida pela participacdo
democratica dos sujeitos sociais envolvidos num referido contexto, e
finalmente, a natureza transformadora da qualidade, como aquela que

converge todas as outras, no sentido da “transformacéo para melhor” (p.17).

A qualidade é também tematica discutida por Katz (2004), que aborda
cinco perspectivas avaliativas relacionadas a programas educativos no ambito
da pré-escola. Tais perspectivas sdo: 1) orientada de cima para baixo,
(referindo-se aos adultos responsaveis pela execucao ou aprovagdo do
programa); 2) de baixo para cima (que objetiva avaliar como esta sendo
experienciado pelas criangas); 3) exterior-interna ao programa (referindo-se as

familias por ele atendidas); 4) interior ao programa (considerando como é
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vivido pelos profissionais que o implementam) e 5) que considera como o

programa serve a comunidade.

A qualidade dos programas educativos no ambito da pré-escola é
tratado por Corréa (2003), que o faz enfatizando os direitos das criancas
assegurados pelo trabalho desenvolvido nas instituicbes de educacao infantil.
Essa autora enfatiza também a pré-escola publica. Em seu trabalho ela aborda
aspectos relacionados a relacdo oferta/procura, a razdo adulto/crianca e a

dimensao do cuidado.

No que diz respeito a relacdo oferta/procura, a referida autora parte da
premissa que a qualidade implica na democratizacdo do atendimento. A
discussédo acerca da razdo adulto/crianca esta relacionada a anterior. Nesse
aspecto, a autora destaca a necessidade de atendimento a todas as criancas
com dignidade, e critica a superlotacdo das salas das creches e das pré-

escolas.

Corréa (2003) trata ainda da dimensdo do cuidado, destacando a
polémica ainda existente a esse respeito entre os profissionais de educacéo

infantil, especialmente os que atuam na pré-escola.

Segundo a autora, se por um lado os direitos das criancas estdo
legalmente fortalecidos, o0 mesmo ndo pode ser dito acerca das politicas
publicas de financiamento para a ampliacdo quantitativa e qualitativa da oferta

de creches e pré-escolas pelo setor publico.

Em trabalho anterior aos de Bondiolli (2004), Katz (2004) e Corréa
(2003); Sousa (1998) ressaltou que, na idéia geral da qualidade esta
subjacente uma avaliacdo, e insiste na importancia de estabelecer critérios de
analise e de indicadores objetivos da qualidade, de modo que se possa
minimizar os possiveis efeitos negativos das tendenciosidades e subjetividades

na construcao e avaliacdo da qualidade da educacéo infantil.

Acerca do conceito de qualidade, Sousa (1998) defende seu carater
processual, complexo, multidimensional, negociavel, em permanente
construcdo, contextualizado e participativo. Segundo esta autora, a construgao
da qualidade envolve credibilidade e implica a participagdo de idéias e

pessoas.
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A autora destaca ainda que, ha uma estreita relacdo entre a qualidade e
a satisfacdo de necessidades. Para ela, falar em qualidade é referir-se a ética e
a valores. E organizar um conjunto de idéias, sentimentos, crencas, atitudes,
esforcos e objetivos comuns. E estar permanentemente aberta as criticas, as

mudancas e ao aperfeicoamento.

Em trabalho recente, Sousa (2006) amplia esses aspectos, sublinhando
gue a qualidade é também relativa, ndo é neutra, envolve a presenca de
componentes avaliativos e subjetivos, destacando por isso a necessidade da

explicitacéo de critérios concretos e objetivos.

Ela assevera ainda que no ambito da educacao, € necessario considerar
a qualidade em termos de seus processos e resultados. Um outro aspecto
também destacado por essa autora, diz respeito a necessidade da
continuidade da qualidade nos ambientes educativos. Um Ultimo aspecto
também abordado por ela, se refere ao fato de que para a construcdo da
gualidade, ha que se considerar os fatores historico-sociais, culturais e

politicos.

Ao destacar a importancia de uma educacéao infantil de qualidade, Sousa
(2003) refere-se também ao fato de que seus efeitos tendem a se prolongar no
decorrer da vida das criancas, anunciando ainda que “nada substitui uma

educacéo infantil de qualidade. Nada rep0e a sua auséncia” ( p.221).

A qualidade na educacédo infantil, para Sousa (1998), implica antes de
tudo, criar oportunidades que favoregam o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianga, para que esta possa caminhar em direcdo a autonomia e ao
exercicio da cidadania com alegria e prazer. Implica também buscar melhores
resultados que possam “significar uma diferenca na vida presente e futura da
crianca” (p.12), que a torne mais feliz, solidaria, generosa e que se
responsabilize por construir positivamente, uma diferenca no contexto em que

esta inserida.

Ao discutir também o conceito de qualidade, Capistrano (2005) diz que
ela € algo que néo se limita ao estabelecimento e aplicacao de técnicas. Para a

autora, o importante na construcdo do sentido da qualidade, quando
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considerada em contextos educacionais, € a sua dimensao humana. Sao dela

as palavras:

A busca da sensibilidade humana, que ainda, se faz pouco
presente em nossas pesquisas ou estudos sistematizados, a
qgualidade em vir a ser a escola um espaco de ludicidade, prazer,
cooperacao, conflitos e busca. Algo que possa ultrapassar os
muros da escola e contaminar a sociedade na procura de novas
formas de viver e ser feliz. A qualidade da educacédo baseada na
qualidade de vida, na relagdo com o outro, nas alegrias, na busca
do conhecimento, nas brincadeiras e conflitos que o cotidiano pode
nos proporcionar. (p.54)

Ao enfatizar o aspecto humano da qualidade no &mbito educacional,
Capistrano (2005) propde um olhar sensivel e diferenciado para as praticas
desenvolvidas nas instituicbes de educacdo infantil. Ela sugere um
alargamento da melhoria da qualidade da educagéo, em direcdo a construgéo
de uma melhor qualidade de vida. A autora destaca ainda a importancia do
outro na constituicdo do “eu” a partir das condi¢bes oferecidas pelo préprio

cotidiano.

O discurso da qualidade e o significado a ele subjacente sdo questdes
discutidas também por Dahlberg, Moss e Pence, (2003). Esses autores
assumem uma posicao critica acerca desse discurso e consideram que, da
forma como esta posto, sua perspectiva € universalizadora. Para eles, o
discurso modernista da qualidade nas instituic6es dedicadas a primeira infancia
implica a busca pela certeza, que se realiza por meio da aplicacdo imparcial e

objetiva de critérios universais, atemporais e descontextualizados.

Nessa perspectiva de compreensdo, a busca de um conceito de
gualidade para Dahlberg, Moss e Pence (2003) refere-se principalmente a
especificacdo de critérios generalizaveis para julgar um produto com certeza.

Séo deles as palavras:

O processo de especificagdo de critérios, e sua aplicacéo
sistematica e metddica, destina-se a nos preparar para saber se
algo - seja ele um produto manufaturado, seja um produto de
servigo- atinge ou ndo o padrdo.Fundamentalmente para a
construcéo da qualidade é a suposicao da existéncia de que ha
uma entidade ou esséncia de qualidade, que é uma verdade
conhecivel, objetiva e certa que esta “la fora” esperando para ser
descoberta e descrita(p.127).
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Na perspectiva de Dahlberg, Moss e Pence (2003), o discurso da
gualidade privilegia a objetividade e a quantificacdo em detrimento da acao
humana e do julgamento pessoal. A definicdo de qualidade e o enfoque do seu
discurso sdo dados na realizacdo e avaliacdo deste conceito, priorizando o0s
meétodos, e em especial, os de avaliacdo, através de critérios universais de
desempenho que desconsideram a diversidade, a complexidade e a

subjetividade.

Esta perspectiva modernista, segundo eles, é inadequada para a
compreensao de um mundo cuja complexidade e diversidade fogem ao alcance

da medicéo, classificacéo e generalizacao.

Neste sentido, Dahlberg, Moss e Pence (2003) apresentam uma
alternativa de discussdo e compreensao para extrair sentido do que acontece
nas instituicdes dedicadas a primeira infancia. Essa proposta de analise esta

inspirada no trabalho desenvolvido em Reggio Emilia.

Assim, os autores propdem o que denominam “discurso da construcao
do significado”, uma alternativa de compreensdo do trabalho pedagogico
desenvolvido nas instituicbes de educacdo infantil que, segundo os autores,
vem ao encontro do entendimento da complexidade, da subjetividade e da

diversidade, numa perspectiva pés-moderna concreta.

Construir significado requer entendimento e aprofundamento acerca do
gue estd acontecendo nas instituicdes dedicadas a primeira infancia, realizando
julgamentos fundamentados em valores e nos conceitos que temos de infancia,

de crianca, e da sua posi¢ao na sociedade.

Os autores também destacam que € uma construcdo sujeita a varios
guestionamentos e objecdes, por ndo se identificar com o discurso modernista
dominante ja incorporado, considerado como a Unica abordagem possivel.
Esse discurso, segundo os autores, se utiliza de medidas padronizadas,
reduzindo a complexidade e a diversidade a questdes metodoldgicas passiveis

de controle e manipulacéo

Acerca do que seja significado e sentido, Charlot (2000) destaca que
significar “é sempre algo a respeito do mundo, para alguém ou com alguém.

Tem significacdo o que tem sentido que diz algo do mundo e se pode trocar
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com outros” (p.56). A producéo do sentido se da entdo, no estabelecimento de

relagdes, dentro de um sistema, com 0 mundo e com outras pessoas.

Nessa direcdo, a aprendizagem para Dahlberg, Moss e Pence (2003) é
“um processo de co-construcao, através do qual, no relacionamento com o0s

outros extraimos o significado do mundo” (p.144).

A construcdo do significado do trabalho da educacéo infantil, portanto,
se da a partir da compreensdo do que se faz no ambito pedagdgico
desenvolvido nas instituicbes. Essa compreensdo ocorre pelo dialogo entre os
atores que dela participam, pela valoragdo pessoal, pelas convergéncias e
divergéncias, e ainda pelos acordos e negociacdes entre os que optaram por

realizar julgamentos a respeito do trabalho realizado.

Essa postura teérico-metodoldgica implica a ndo subordinagéo a critérios
pré-determinados que sugerem homogeneidade, mas o reconhecimento da
possibilidade de que haja diferentes significados, considerando a subjetividade

da prépria atividade das pessoas envolvidas.

O discurso da qualidade e da construcdo do significado, segundo
Dahlbegr, Moss e Pence (2003) tém algo em comum: buscam respostas sobre
0 que seja um bom trabalho na educacéo infantil, e como este trabalho pode

ser definido, implementado, conduzido e avaliado.

Porém, para esses autores, ao contrario do discurso da qualidade que
universaliza conceitos por meio de escolhas técnicas, o discurso da construcéo
do significado compreende o bom como “produto da préatica discursiva”
(DAHLBERG, MOSS E PENCE, 2003, p.143), situado em um tempo e espaco
determinados, com escolhas éticas e filosoficas que contemplem questbes

mais amplas, dificilmente mensuraveis por meio de critérios técnicos.

Essa compreensdo construida no discurso pés-modernista demanda,
segundo eles, algumas condi¢cdes no contexto das instituicbes dedicadas a
primeira infancia. Uma delas é a ampliagdo do pensamento critico dos
conceitos de boa infancia, vida boa e pressupostos filoséficos da préatica
pedagdgica, assim como a capacitagdo dos profissionais que atuam na

educacéao infantil.
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Além disso, os autores valorizam a motivacado das pessoas envolvidas
na instituicdo para a integracdo do trabalho; a unicidade do servico de
educacdo e cuidado das criangas pequenas em ambientes coletivos e 0s

recursos destinados a este atendimento.

Eles destacam também algumas outras condi¢des para a construcdo do
significado tais como politicas publicas que atentem e respeitem as
especificidades desta faixa etaria; criticidade, reflexdo, problematizacdo e
desconstrucéo; utilizacdo da documentagéo pedagogica como instrumento para
a avaliacao da pratica educativa, bem como um meio para “enxergar a crianga”,
e compreender a sua perspectiva. (DAHLBERG, MOSS E PENCE, 2003).

A esse respeito, esses autores criticam 0s métodos avaliativos que se
baseiam em formularios padronizados e na aplicacdo de calculos estatisticos.
Porém, na perspectiva da construcdo do significado, sinalizam alguns aspectos

gue consideram se adequar ao processo de avaliagcao.

Parece-nos que as discussdes do campo da avaliagdo tém um
relacionamento préximo ao que descrevemos como o discurso da
construcdo do significado, trazendo a tona a natureza socialmente
construida do conhecimento; a énfase na construgcdo e no
aprofundamento do entendimento do que esta acontecendo (isto &,
pratica, ou praxis); fazer isso envolvendo-se com 0s outros e
estando em dialogo com o0s outros, em particular com o0s
profissionais, por meio de andlise reflexiva; reconhecer que o
processo é baseado no valor e, por isso, é politico e moral; sentir-
se a vontade com a incerteza e com 0 carater provisorio.
Entendida assim, a avaliacdo, pode, com facilidade, ser parte do
vocabuléario do discurso do significado (p.151).

A avaliacdo da pratica educativa, na perspectiva da construcdo do
significado do trabalho pedagogico desenvolvido nas instituicdes de educacgéo
infantil  implica, portanto, um processo definido, desenvolvido e
permanentemente refletido por aqueles envolvidos com a educacao da crianga.
Para tanto é necessaria a participacdo conjunta desses atores e a

consideragéo das singularidades de cada contexto.

Outrossim, entendemos que podemos falar em qualidade da educacéo
infantil quando fazemos nossas proprias escolhas acerca do que acreditamos,
a partir das questdbes que emergem do cotidiano das instituicbes onde
atuamos, confiando nas possibilidades de um trabalho contextual, participativo

e inclusivo, que reivindica a participacéo das familias das criancas atendidas.
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Esta é uma tarefa social a qual as instituicdes de educacéao infantil que
se propdem a trabalhar na perspectiva da qualidade ndo podem se furtar; pois
promover o desenvolvimento integral da crianca, que é a finalidade da
educacado infantil regulamentada no artigo 29 da LDB, requer um esforco
conjunto da instituicdo educativa e das familias dessas criancas, bem como da

sociedade em geral.

Nesse sentido, a qualidade é, segundo Sousa (2006), um dos desafios
para os pais e também para as familias das criancas, pois, de acordo com a
autora “(...) eles, os professores e as proprias criancas - seres em fase inicial
do desenvolvimento - sdo 0s principais protagonistas do processo de

construcdo da qualidade ou da sua melhoria”(p.97)

Isso implica um dialogo permanente entre estas duas instancias. Um
didlogo de pares e ndo de opositores. A interlocucdo respeitosa e sincera
viabiliza uma relacdo de confianca, que é fundamental em qualquer processo

educativo.

Para tanto, é imperativo que a familia participe do trabalho desenvolvido
pela instituicdo, acompanhando-o e se envolvendo com ele, assim como, a
instituicdo também conheca a realidade das criancas, e se mostre sensivel as

suas familias. De acordo com Corréa e Martins (2007):

E importante que a escola reconheca e respeite as diferentes
formas de inser¢do social das criancas e de suas familias e que
viabilize uma maior aproximacdo entre esses dois importantes
contextos relacionais responsaveis pelo desenvolvimento integral
da crianga. (p.73)

Uma relacao horizontal e dialégica da instituicdo educativa e das familias
reivindica que a segunda seja convidada a se manifestar a respeito das
propostas da escola, incluindo a avaliacdo. Essa parceria é fundamental para
gue os pais possam compreender o processo avaliativo proposto para a
educacéo infantil, e se envolvam com ele, no sentido de auxiliar as crian¢as no

seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Essa postura podera favorecer também as mudancas de concepcdes
dos pais a respeito da funcdo da instituicdo educativa infantil em geral, e sobre

a avaliacdo em particular. Dessa forma poderdo se distanciar da concepc¢ao
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tradicional de avaliagédo classificatoria, punitiva e pontual, que possivelmente
vivenciaram na sua vida escolar, e compreender a avaliagdo como um

processo intrinseco a aprendizagem.

Nesse sentido, se aproximardao de uma modalidade avaliativa que tenha
por objetivo a aprendizagem e o desenvolvimento de todas as criangas, bem
como daqueles que estdo envolvidos com a sua educacdo, por meio de uma
proposta avaliativa transparente, ética e inclusiva, comprometida com a

aprendizagem.

As contribuicbes dos pesquisadores da qualidade da educacao infantil
discutidos nesse estudo evidenciam a importancia da qualidade para o trabalho
realizado nas instituicbes de educacdo infantil. Embora apresentem focos
diferenciados de abordagem da qualidade da educacédo infantil, eles
comungam de alguns aspectos, tais como: a qualidade é negociavel; tem
carater multidimensional e multireferencial; envolve escolhas referenciadas em

valores, e ainda, € intimamente relacionada a avaliacao.

A partir das consideracdes acerca da qualidade aqui apresentadas,
cabem algumas reflexdes: é possivel discutirmos a qualidade da educacdo em
uma perspectiva diferente do paradigma de gerenciamento empresarial?
Podemos discuti-la para além da busca pelos resultados obtidos por meio de

avaliag6es mensuradas por padrdes pré-definidos e iguais para os diferentes?

A nosso ver é possivel desafiar as impossibilidades geradas por um
sistema sdcio-econdmico injusto e excludente, que privilegia uma determinada
classe social em detrimento de outra menos favorecida. Esse desafio
estabelece novos caminhos para o atendimento a primeira infancia, extraindo
sentido das a¢bes desenvolvidas com, pelas e para as criancas a partir dos

contextos em que estéo inseridas.

Acreditamos na construgdo do significado do trabalho pedagogico
desenvolvido na educacao infantil por meio do didlogo democratico entre os
agentes envolvidos em cada contexto, da reflexdo acerca da pratica educativa,
e do respeito a diversidade, porque, assim como Gentili (2002), entendemos

gue “qualidade para poucos nao é qualidade, é privilégio” (p.176).
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Reconhecer a qualidade da educacao infantil como um direito de todas
as criancas e trabalhar na sua construgdo, implica té-las como o ponto de
partida para as acgbes educativas que sao desenvolvidas nas instituicoes

dedicadas a primeira infancia.

Requer também considera-las criancas fortes, ativas e capazes, que
possuem uma maneira muito particular de pensar e viver o mundo. E preciso
reconhecé-las e respeita-las nas suas diferentes formas de insercdo social,
valorizando e criando condi¢cdes para que também valorizem suas origens e

sua cultura.

Agindo dessa maneira viabilizamos, por meio das relagcdes que sado
estabelecidas entre estas e os demais agentes envolvidos com a sua
educacao, que elas criem condi¢des para compreender a importancia do outro

na constituicdo de si, e a responsabilidade para com o coletivo.

Nessa direcdo, a avaliagdo, como pratica articulada as demais
dimensbes do trabalho pedagdgico desenvolvido nas instituicbes educativas,da
visibilidade as acdes educativas e aos seus propoésitos. Por meio dela,
podemos identificar que leitura de mundo, de infancia, de crianca e de
educacdo emerge do contexto escolar; qual é a participacdo de cada ator
envolvido no processo educativo, a quem e a que as instituicdes educativas

estdo servindo.

Esse desvelamento é fundamental para a promoc¢do de mudancas
qualitativas em prol da incluséo de todas as criangas num processo educativo
efetivamente emancipatorio, distante do cunho educativo assistencialista e

reprodutor das desigualdades sociais.

Nesse sentido, a avaliagdo anuncia e denuncia o trabalho desenvolvido
com as criancas nas instituicbes de educacao infantil, bem como a qualidade

desse trabalho.

Se referenciado em valores éticos, esse processo sinalizara para acoes
educativas que estejam comprometidas com a aprendizagem e com O
desenvolvimento das criangas: a¢des que viabilizem o desenvolvimento integral

da criancga.



CAPITULO 2

METODOLOGIA DA PESQUISA

2.1. Pesquisa de abordagem qualitativa do tipo observacgéo participante

A busca pelo desconhecido, as razdes para explicar o que acontece num
determinado contexto, desenham os caminhos de uma pesquisa. Pesquisar €,
portanto, um ato de busca que esta aberto ao inesperado, ao conflituoso, as
possibilidades e impossibilidades, aos questionamentos emersos desse
contexto que lida com a sensibilidade das pessoas envolvidas para escutar o
gue esta silenciado.

Nessa busca pelo desconhecido, nos confrontamos, muitas vezes, com
0 que estéa posto, mas n&o dito abertamente. E um processo de desvelamento.
Esse processo torna-se, entdo, um ambiente de constru¢do do conhecimento,
gue esta aberto a desconstrucdo e reconstrucao, a confirmacdo ou a negacao.
A pesquisa, nas palavras de Ludke e André (1986), é “fruto da curiosidade, da
inquietacdo, da inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos” (p.2),
numa dindmica onde os trajetos desenhados anteriormente tragam as novas

rotas.

Nesta direcdo, se constr6i o entendimento de pesquisa numa
perspectiva social, caracterizada por todas as contradigbes e singularidades
gue emergem dos contextos investigados, como também, das histérias de

constituicdo das pessoas e dos ambientes onde atuam.

Ademais, os valores, as experiéncias, interesses e preferéncias se
constituem processos de descoberta para uma construgdo sistematizada de
informacgbes capazes de explicar um fendmeno. Essa dindmica se estrutura no
ordenamento de objetivos que, sistematicamente, encaminham o

desenvolvimento da metodologia.

Nesta perspectiva, 0 pesquisador ou a pesquisadora imprime sua

trajetoria individual na vivéncia com o contexto de investigacdo, orientando os
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rumos a serem tomados para se constituir situagdes férteis de subjetividade
humana. Discutindo os procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa

gualitativa, Rey (2002) destaca que:

(...) A ciéncia ndo é so6 racionalidade, é subjetividade em tudo o que
o termo implica, é emocao, individualizagao, contradi¢cdo, enfim, é
expressao integra do fluxo da vida humana, que se realiza através
de sujeitos individuais, nos quais sua experiéncia se concretiza na
forma individualizada de sua producéo (p.28).

A analise dos processos avaliativos desenvolvidos no trabalho
pedagogico como contexto para a construcdo da qualidade da educacéao infantil
tem esse carater, pois se tornam constituidos por subjetividades e
singularidades dadas as experiéncias construidas num grupo e vivenciadas por
cada pessoa.

Nessa direcdo, entendemos ainda que a adocdo de uma determinada
abordagem de pesquisa requer congruéncia com as especificidades do
contexto em analise.

A respeito das caracteristicas da pesquisa qualitativa Bogdan e Biklen
(1994), apresentam cinco caracteristicas que a configuram. Sao elas:

a) o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como
seu principal instrumento;

b) os dados coletados sdo predominantemente descritivos;

C) uma preocupacgao maior com 0 processo que com o produto;

d) o pesquisador tem como foco de atencdo o significado que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida,

e) a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Além dessas caracteristicas, a inser¢cao da pesquisadora no contexto da
pesquisa € uma necessidade que vai ao encontro dessas caracteristicas, uma
vez que valorizamos nesse estudo acerca da avaliacdo na educacao infantil na
perspectiva da qualidade, uma dindmica de construcdo das informacgdes in
locus a partir do sentido que as pessoas davam as experiéncias vividas nos

contextos em que a tematica emergia.

Nessa perspectiva, justificamos essa opcdo de pesquisa pelos dados

apresentados abaixo:
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a) a investigacdo do processo avaliativo requer um contato direto da
pesquisadora com o contexto investigado. Assim, torna-se possivel
compreender melhor as mudltiplas situacbes em que este processo ocorre

enquanto dimensao do trabalho pedagdégico.

b) a avaliacdo sofre influéncias também de variaveis externas aos
sujeitos, pois € construida nas interagcdes cotidianas das pessoas nho
desenvolvimento do trabalho pedagdgico por meio de estratégias definidas pela
professora e professor. Entdo, buscamos “viver” essas intera¢cdes no ambiente
da sala de aula e em outros espacos de realizacdo do trabalho pedagdgico no

intuito de entender os sentidos que séo a ela atribuidos.

c) a avaliagdo envolve aspectos subjetivos das professoras, na vivéncia
das interacbes da sala de aula e outros espacos da instituicdo. Nessa
constituicdo social, as percepcbdes dos participantes, suas historias e 0s
significados que atribuem a avaliagdo formativa constituiram-se processos

formativos carregados de muitos sentidos para a pesquisadora.

Diante do exposto, inspiradas nas palavras de Ludke e André (1986),
optamos nesse estudo pela observacéo participante, que segundo as autoras,
“é uma estratégia que envolve, pois, ndo s6 a observacdo direta, mas todo um
conjunto de técnicas metodoldgicas pressupondo um grau de envolvimento do

pesquisador na situacéo estudada” (p.28).

Dessa forma, consideramos que a convivéncia diaria da pesquisadora
com os participantes da investigagdo em seu ambiente de atuacdo possibilitou
apreender o0s sentidos e significados atribuidos pelas professoras,
coordenadora pedagdgica, diretora e também pelas criancas aos processos

avaliativos desenvolvidos naquele contexto.

Acreditamos que, com a observacdo direta das situacdes de
aprendizagem nas quais estavam inseridas as criancas e as professoras, a
pesquisadora também se tornou uma participante da pesquisa, uma vez que a
observacdo participante admite que “o pesquisador tem sempre um grau de
interacdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado
(ANDRE, 2005, p.26)". Essa op¢do ampliou o conhecimento de um contexto

construido e vivenciado coletivamente diante da dinamica de trabalho que
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envolvia préaticas avaliativas na educacdo infantil. Assim, evidenciamos
diferentes informacdes a respeito da tematica investigada e também detalhes

novos.

Essa experiéncia demonstrou, também, que a convivéncia da
pesquisadora no ambiente de trabalho pedagdgico viabilizou a compreensédo
dos sentidos atribuidos pelos participantes aos processos avaliativos que se
mostraram singulares e com ritmo proprio, pois vimos que emergem de uma
histéria de trabalho pedagdgico que se constroi dentro e fora da sala de aula,

tanto em situacdes formais como informais.

2.2 - Contextualizando a instituicao.

Essa investigagcdo foi realizada numa instituicio de educagéo infantil
particular, sem fins lucrativos, fundada em 1964 numa cidade do Distrito

Federal, e que adquiriu personalidade juridica no ano de 1968.

Nesse espaco, a instituicdo de educacdo infantil era subvencionada
pelas Secretarias de Estado de A¢éo Social — SEAS e Secretaria de Educacgéo
do Distrito Federal. A referida instituicdo de educacao infantil atendia, na época
da realizagdo da pesquisa de campo, a 130 criancas com idades entre dois e
seis anos que se encontravam em situacao de risco pessoal e vulnerabilidade

social.

Dessas, 80 advinham de familias de baixa renda, que eram
encaminhadas pelo Centro de Desenvolvimento Social do Distrito Federal'" -
CDS/DF. As 50 demais criangas eram integrantes da comunidade local, ou

1290

encontravam-se em situacdo de “abrigamento'®”, residindo na prépria

instituicdo, nas casas-lares.

Nelas moravam as criancas que eram afastadas temporariamente, ou

definitivamente de suas familias, por se encontrarem em situacao de risco

™ Grgao vinculado & Secretaria de Estado de Acdo Social — SEAS.

12 Esta instituicdo atendia também a criancas e adolescentes em situacdo de risco pessoal e
vulnerabilidade social.
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pessoal e vulnerabilidade pessoal, encaminhadas pelo Juizado da Vara da

Infancia e Adolescéncia.

A opcao por realizar essa pesquisa em uma instituicdo de educacao
infantil vinculada as Secretarias de Assisténcia Social e Educacado, foi
impulsionada inicialmente pelo fato de que n&do haviamos encontrado até
aguele momento, pesquisas realizadas no ambito da Pedagogia, focadas na
avaliacdo da aprendizagem das criangas, que contemplassem instituicbes com

esse perfil.

Um outro fator que contribuiu para essa escolha foi a experiéncia
profissional da pesquisadora em instituicbes com este perfil, onde se deu a

génese desse trabalho, conforme apresentada na introducéo desse trabalho.

O conhecimento que a pesquisadora ja possuia acerca daquele local
haja vista, em outros momentos, ter tido contato com aquele contexto, foi

também considerado para efeitos dessa opc¢ao.

Somados a esses fatores, os critérios abaixo foram determinantes para a

selecao:
a) estar vinculada a rede publica do Distrito Federal;

b) atender as criancas de dois a cinco anos nas modalidades creche e

pré-escola;

c) Ter uma proposta pedagogica sistematizada e nela a expressao da

intencdo avaliativa;

d) Demonstrar interesse em patrticipar dessa pesquisa.

Esta instituicdo de educacédo infantil localiza-se num prédio construido
no mesmo terreno onde estfo as casas-lares. E um espaco especifico com
uma infra-estrutura adequada para o0 funcionamento de um trabalho

pedagdgico voltado para a crianca até seis anos de idade.

Funcionavam neste local cinco salas de aula. Duas delas sdo amplas,
arejadas, iluminadas e com banheiros de uso exclusivo das criancas. Duas
outras foram adaptadas para este fim e contam com um banheiro coletivo com

um chuveiro localizado entre ambas para uso exclusivo das criangas. A quinta
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sala, também ampla estava destinada as turmas de Maternais | e Il. Nesse
ambiente existia ainda um banheiro com chuveiros para uso das criancas de
até trés anos de idade. Mobiliarios e brinquedos pedagdgicos estavam
disponiveis em todas as salas de aula e classificados de acordo com a idade

das criancas.

A organizacdo do espaco fisico das salas de aula estava posta por
diferentes “cantinhos”: da leitura, dos brinquedos, das brincadeiras de faz-de-
conta. Havia uma disposicao das cadeiras nas salas de modo que as criangas
se sentem em pequenos grupos. Além dos espacos das salas de aula, a escola
possuia ainda uma sala da Direcdo/Secretaria e uma sala de professores,

ambas com sanitario especifico.

Na area externa, as criancas tém acesso a balancos, trepa-trepa, um
parque com tanque de areia e brinquedos diversos e também uma casinha de
boneca que, no periodo da pesquisa, se encontrava desativada. Todos eles

necessitavam de reparos.

As criangas tinham acesso, ainda, a uma quadra de esporte aberta, uma
brinquedoteca, uma sala de video e uma biblioteca. Todas essas areas
estavam localizadas fora do espaco da instituicdo de educacédo infantil, pois
eram de uso comum das criancas e adolescentes atendidos naquela
instituicao.

A dindmica organizacional do trabalho com a educacéo infantil contava
com convénio estabelecido com a Secretaria de Educacéo do Distrito Federal -
SEDF. Nesse convénio, o quadro docente estava sob a responsabilidade dessa
secretaria, constituido por profissionais com vinculo permanente ou por

contrato temporario.

No conjunto, eram seis professoras que trabalhavam nos periodos
denominados “regéncia” no turno matutino dessa instituicdo. No periodo
vespertino, todas as criangcas dormiam, lanchavam, tomavam banho e
desenvolviam alguma atividade com as monitoras ou professoras. As monitoras
eram profissionais que atuavam naquela instituicdo de educacéao infantil, como
auxiliares das professoras regentes, ou ainda, assumindo as turmas do Jardim

I, Il e lll, no periodo vespertino.
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Nessa dindmica de trabalho institucional, as criangas das turmas de
maternal permaneciam com as professoras em turno integral. Apenas as
criancas das turmas de Jardim ficavam com as monitoras e jantavam na
instituicao.

A organizacado das turmas de trabalho na educacéo infantil estava assim

agrupada:
a) uma na turma de Maternal | — uma professora;
b) duas de Maternal Il - uma professora;
c) uma de Jardim | - uma professora e uma monitora;
d) uma de Jardim Il - uma professora e uma monitora;
e) uma de Jardim IIl - uma professora e uma monitora;

E importante dizer que as professoras enviadas pela SEDF trabalhavam
com as criancas da pré-escola no turno matutino, pois a tarde elas
desenvolviam trabalho de coordenacdo e as criancas ficavam sob a

responsabilidade das monitoras.

No que diz respeito as turmas de Maternais | e Il, eram trabalhadas por
professoras contratadas com recursos oriundos da subvencdo recebida pela

Secretaria de Assisténcia Social.

2.3 - Participantes

Os participantes da pesquisa foram: a diretora, a coordenadora
pedagodgica e duas professoras que atuam na educacao infantil, com criancas

do Maternal Il e Jardim II.

Para a escolha das professoras participantes desse estudo, foi feita a
apresentacdo da pesquisa a equipe pedagdgica da instituicdo. Nesse
momento, contamos com a presenca das professoras, da diretora e da
coordenadora pedagdlgica em uma reunido previamente agendada com a

direcdo da instituicao.

¥ O funcionamento da coordenacdo pedagdgica esta explicitado na pagina 121 onde é
abordada a rotina da instituig&o.
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Nesta reunido, discutimos a importancia da pesquisa e a relevancia da
participacdo das pessoas envolvidas no contexto investigado. Para tanto,
apresentamos o tema, o problema, os objetivos, e justificamos os motivos que
nos impulsionaram para o estudo da qualidade e dos processos avaliativos no
contexto da educacédo infantil. Nesse tempo, apresentamos ainda os critérios
utilizados para a escolha da instituicdo, assim como 0s instrumentos que

seriam utilizados nesse percurso.

Depois desse momento de didlogo com a equipe em torno do processo
de desenvolvimento desta pesquisa, entregamos para cada uma das
professoras o questionario constante do Anexo I, cujo objetivo foi a selecao das

professoras participantes.

As professoras que disseram ter interesse em participar da pesquisa, e
trabalhavam com criancas de 2 até 5 anos de idade foram as participantes

desse processo investigativo.

A identificacao profissional das participantes desta pesquisa esta posta a

seqguir:

a) diretora era graduada em Pedagogia com habilitagdo em
Administracdo Escolar e Magistério das Matérias Pedagdgicas do Segundo
Grau, com especializagdo em Metodologia do Ensino Superior e
Psicopedagogia e aluna do Programa de Po0s-Graduagéo da Universidade de
Brasilia — UnB, da linha de Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico, pesquisando
no eixo de Qualidade e Educacao Infantil. Trabalhava ha mais de 40 anos no
magistério, dos quais 17 na area da Educacdao Infantil. Atuava como voluntéria

nesta instituicdo, desde o ano de 1990;

b) A coordenadora pedagdgica, aqui denominada Ana Julia** , tinha 27
anos e formou-se no curso de pedagogia com habilitacdo para o magistério das
séries iniciais em 2006. Estava na instituicdo investigada ha trés anos, onde
iniciou como estagiéria, tendo sido contratada no inicio de 2006 para o cargo
de coordenadora pedagégica. Em entrevista, Ana Julia afirmou que até aquele

momento ndo tinha atuado na educacdo infantil, sublinhando também que

4 Os nomes atribuidos as participantes sao ficticios para preservar a sua identidade, conforme
acordado com elas no inicio dessa investigacéo.
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coordenava tanto as professoras da educagéo infantil, quanto as do programa
sécio-educativo™ desenvolvido pela instituicdo em andlise, totalizando onze

professoras e professores.

c) A professora Clara tinha 28 anos . Concluiu o curso de Pedagogia no
primeiro semestre de 2006 com habilitagdo em Administracdo Escolar em uma
faculdade privada do Distrito Federal onde estava cursando Lato Sensu em

Psicopedagogia.

Atuava na docéncia ha trés anos, todos eles dedicados a instituicdo em
analise, onde iniciou como estagiaria nas turmas de Jardim | e Jardim lll, tendo

sido contratada pela instituicdo ap6s o término do estagio.

Clara entdo passou a trabalhar no projeto de reforco escolar*® do
programa socio-educativo da instituicao pesquisada e, posteriormente, assumiu
a funcéo de professora em uma das turmas do Maternal Il onde atuava ha dois

anos e meio.

Fora do seu horario de trabalho na instituicdo, ela desenvolvia ha seis
anos uma atividade voluntaria com criancas pequenas e suas familias, que,

segundo suas palavras, Ihe dava muito prazer.

Ser professora, para ela, era um sonho de infancia. Ap6s o término do
ensino médio esse sonho gerou certo conflito relacionado as muitas
possibilidades de profissionalizar-se considerando o tempo de duracdo dos
cursos e a remuneracao referente a estes. Isso pode ser observado em uma de

suas falas quando diz que:

(...) Muita gente ai, é advogado e ganha muito, mais que um
professor. Entdo vocé fica assim com medo: sera que € isso
mesmo que eu quero para 0 meu futuro? Igual médico. Estuda
tanto e ganha mais e Pedagogia ndo. E pouco tempo, sdo dez
semestres. E tdo pouco tempo, se forma e ganha pouco.

Apesar dos conflitos referentes a relacdo entre a formacdo e

remuneracao profissional, o sonho de crianca prevaleceu, e atuar na educacao

!> Este programa oferecia as criancas da comunidade e também as abrigadas, com idades
entre 7 e 14 anos, atividades extra-escolares no periodo contrario ao freqiientado por elas nas
escolas. Estas atividades envolviam refor¢o escolar, aulas de capoeira dentre outros.

! Este trabalho tinha por objetivo acompanhar e auxiliar as criancas e adolescentes da
instituicdo e da comunidade, na realizacdo das tarefas escolares.
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infantil foi uma opcdo para a professora Clara que disse gostar muito de

trabalhar com as quatorze criangcas que compdem a turma do maternal 1.

Em relacdo a participar dessa pesquisa, ela mostrou-se interessada
desde a apresentacdo da mesma e foi receptiva a nossa presenca mostrando-

se sempre disponivel para colaborar nos momentos em que foi solicitada.

A professora Maria Fernanda tinha 26 anos. Concluiu o curso técnico de
magistério em 1999, e em 2003, formou-se no curso de Geografia pela

Universidade do estado de Goias-UEG.

Na docéncia, ela atuava ha cinco anos, tendo trabalhado nas turmas de
32 52 e 82 séries do ensino fundamental e em todas do ensino médio. Maria
Fernanda estava na instituicio ha apenas trés meses, e era sua primeira

experiéncia com a educacao infantil.

Sua situacao funcional naquela instituicio era de contratada pela
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal que mantém convénio com a

instituicdo em questao cedendo professoras para as turmas de Jardins I, 1l e 11,

O sonho de infancia; ser professora, também fez com que Maria
Fernanda buscasse o magistério. Porém, trabalhar na educacao infantil n&o foi
uma opcdo. Ela se inscreveu para a selecdo simplificada de contratacédo
temporaria, que é realizada pela Secretaria de Educacédo do Distrito Federal’.

Até o més de setembro de 2006, Maria Fernanda estava trabalhando
em uma outra instituicdo educativa também da Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal e, por permuta com outra professora que atuava na instituicao
investigada, no més de setembro daquele ano foi designada para trabalhar com

as 24 criangas que compunham a turma do jardim |II.

A professora deixou claro em alguns momentos que, atuar na educacao
infantil ndo foi uma opcdo e que o seu perfil era para trabalhar com criancas

maiores. Esse fato pdde ser confirmado na entrevista realizada com ela quando

" Esse processo objetiva a contratacdo de professores e professoras para cobrir caréncias de
professores efetivos que estejam afastados da sala de aula por diversos motivos.Nessa
situagéo, os professores e professoras ficam sujeitos a trabalharem por vezes pouco tempo em
uma determinada instituicdo educativa e sdo encaminhados para outra, tdo logo os
profissionais afastados retornem ao trabalho.
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Ihe perguntamos se estava encontrando alguma dificuldade para desenvolver o

seu trabalho com as criangas. S&o dela as palavras:

Agora que eu ja tava pegando o ritmo, eu ja encontrei uma direcao;
vamos dizer assim, estou mais norteada. Mas muito no inicio, no
inicio de tudo, até porque quando vocé comeca...Eu ndo sabia
como trabalhar a educacéo infantil. Eu realmente néo sabia, entdo
tudo era dificil, tudo...tudo...tudo era muito dificil, porque tinha que
conciliar...amarrar sapato, e...ensinar...era muito dificil. Eu trabalho
independente , meu perfil é de professor para pelo menos de 5% a
82,

A seguir, descrevemos o0s procedimentos de realizagcdo da pesquisa para
evidenciar como as informagfes foram construidas com estas participantes no

contexto do trabalho pedagdgico nesta instituicao.

2.4 - Procedimentos e Instrumentos trabalhados na pesquisa

Nesse processo de investigacdo consideramos de extrema importancia
as informacgfes advindas das participantes. Por isso, trabalhamos com uma
diversidade de instrumentos no intuito de criar as condi¢cdes necessarias para
gue os sentimentos, as necessidades, os conflitos e o valor atribuido a
avaliacdo na educacao infantil estabelecessem relagéo entre as concepcoes, a
atuacao profissional e as praticas avaliativas realizadas com as criancas

pequenas.

Agimos assim porqgue, inicialmente, conseguimos criar uma situacao de
multiplos olhares que viabilizou, no periodo de observacdo, uma proximidade
da pesquisadora no contexto vivenciado por criangas e adultos, como também,
no didlogo com a pesquisadora estimulando o ritmo e a fluéncia no processo de

entrevista.

A opcao pela pesquisa qualitativa nos fez entender melhor os
argumentos de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), quando defendem a
utilizacdo de uma variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de
dados para construir os contextos necessarios a andlise e discussao dos
dados.
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Em termos de procedimentos, esta investigacdo seguiu a sequéncia de

apresentacao dos instrumentos conforme a figura abaixo:
Processos avaliativos / Qualidade da E.Infantil
v

Observacao
4
Trabalho pedagodgico na educacéo infantil

' | ~

Sala de aula Coordenacgéo pedagodgica Reunibes

v v

Anélise Documental <«—» Entrevistas e Questionario

| v | v |

Planos Atividades RDIAS Diretora Professoras

Figura 02: Instrumentos e indicagdo dos contextos de realizagédo da pesquisa

A seguir, trataremos de cada instrumento e o procedimento de utilizagéo

na dindmica do processo de realizacdo dessa pesquisa.

2.4.1 - Observacéo

Entendemos o sentido do trabalho pedagodgico como sendo aquele
desenvolvido para além do espaco da sala de aula, envolvendo os outros
ambientes de atuacdo das profissionais, das criancas e de suas familias.
Elegemos a observacéo direta como sendo uma das mais ricas possibilidades
de compreensdo das experiéncias construidas por estas pessoas no ambiente

da educacéo infantil.

De acordo com Ludke e André (1986), a observacdo é um método que
possibilita esta proximidade com o contexto em analise. Neste caso, a
observacédo possibilitou a verificacdo de momentos e situagfes diferenciados
acerca dos processos avaliativos na educacédo infantil, onde o contexto em
analise pode ser vivenciado nos seguintes ambientes: parques, sala de aula,

patio, sala de coordenacao, passeios, eventos festivos e reunides.

A observagdo auxiliou também a investigacdo dos procedimentos de
avaliacdo indicados pela LDB/96 para a educacéo infantil: a observacdo e o

registro das professoras em relacdo ao trabalho realizado na intencdo de

'

E.Docente
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promover situacdes de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. Essas
informagdes foram de muita importancia para a compreensdo do tema em

analise.

As observagfes foram realizadas, entre agosto e dezembro de 2006 a
partir de um roteiro (anexo Il). A frequéncia foi de trés vezes por semana,
durante trés horas por dia, excetuando-se os dias em que permanecemos 0
periodo integral. A discriminagdo dos ambientes observados esta explicitada
abaixo:

a) turma do Maternal Il - 14 criangas e uma professora;

b) turma do Jardim Il - 24 criancas e uma professora;

c) coordenacao pedagdgica: individual e coletiva;

d) reunibes com as familias (02 ocorridas em 23/11/2006 e 14/12/2006);

e) eventos festivos (02: Festa dos aniversariantes do trimestre ocorrida
em 29/09/2006 e de confraternizacdo com as familias, em
08/12/2006);

f) reunido de avaliagéo institucional (01- ocorrida em 20/12/2006)
g) excursdo ao zooldégico (01- em 22/11/2006)

Depois da reunido para a apresentacdo da pesquisa e realizada a
selecéo das professoras participantes, as observacdes em sala de aula tiveram
inicio na turma do Maternal Il, com a professora Clara A professora Maria
Fernanda, do Jardim Il, era recém chegada na instituicdo e solicitou um tempo

para se ambientar com as criangas e estas com ela.

Nesse periodo, também fizemos observacdo em turno integral junto as
criangas do Maternal Il. Os outros ambientes foram observados em sua
totalidade, inclusive o trabalho de coordenacdo pedagdgica e as atividades
realizadas com as criancas fora do espaco da sala de aula; como no parquinho

€ a excursao.

A insercdo no contexto da investigacdo foi delineando os percursos de
compreensao tracados com a utilizacdo dos outros instrumentos para a

realizacdo dessa analise.
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Todas as observacdes realizadas nos diversos locais e situacdes foram
registradas num diario de campo (anexo Ill) onde constam: data, turma,
identificacdo da professora, horario, numero de criancas, a descricdo das
atividades realizadas e o0s pontos de reflexbes acerca das situagbes
observadas como andlise parcial das informacdes em relagdo ao problema de

pesquisa.

Os trés instrumentos utilizados nesse interim foram a analise
documental, o questionario (anexo IV) e as entrevistas semi-estruturadas
(anexos V,Vl e VII)

2.4.2 - Anélise Documental

O acesso aos registros realizados pelas professoras e criancas e a
implementacdo do trabalho pedagdgico realizado na instituicdo, enriqueceu a
analise dos processos avaliativos desenvolvidos como contexto para a

construcdo da qualidade da educacao infantil.

Nesse sentido, a analise documental se constitui dos registros de uma
historia vivida e, segundo Ludke e André (1986), estes documentos surgem

num determinado contexto e fornecem informacdes sobre ele.

As autoras acrescentam que a andlise documental é, portanto, uma
“técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as
informacgdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema” (p.38). Sendo assim, durante o periodo de

observacéo, tivemos acesso aos seguintes documentos:

a) planos de aulas elaborados semanalmente pelas professoras e

proposta pedagodgica da instituicdo (anexo VII);
b) atividades realizadas pelas criangas (anexo IX)

c) relatérios descritivos e individuais de acompanhamento semestral -

RDIAS elaborados pelas professoras ;

Estas andlises se constituiram valiosas fontes de informacdes que

encaminharam muitos olhares durante o0 periodo de observagéo.
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Possibilitaram também ampliar a compreensdo do sentido da avaliagdo na

educacao infantil para as profissionais daquele contexto.

Assim, os documentos foram analisados de acordo com a intencéo

prescrita pelos objetivos especificos dessa pesquisa.

A andlise dos documentos e também das informacfes registradas
pelas observacfes no trabalho pedagdgico da instituicdo, foram intercaladas
pela realizagcdo das entrevistas semi-estruturadas e do questionario

distribuido a equipe docente.

2.4.3 — Questionario

Consideramos nesse estudo, a perspectiva abrangente e
contextualizada de trabalho pedagogico, que se faz pela atuacdo dos
diversos sujeitos envolvidos com a sua elaboragcdo e desenvolvimento.
Nesse sentido, julgamos pertinente conhecer algumas caracteristicas e

concepcgdes da equipe docente que atuava na instituicdo em analise.

Assim sendo, o questionério distribuido a equipe docente (anexo V)
composto por questdes objetivas e subjetivas, mostrou-se instrumento

valioso para essa construcao.

2.4.4 — Entrevistas semi-estruturadas

Nessa investigagdo buscou-se, por meio de entrevistas semi-
estruturadas, construir uma interacdo entre a pesquisadora e as professoras
das turmas do Maternal Il e do Jardim Il acerca dos processos avaliativos na
educacao infantil, suas nuances, tessituras, dificuldades e conquistas tendo em
vista a perspectiva da avaliacdo formativa e o sentido da qualidade para esta

etapa da educacdao basica.

Inspiramo-nos em Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), ao
dizerem que a entrevista permite a exploracdo, com profundidade, de temas
complexos e, de um modo geral, acontecem de forma pouco estruturadas. Para

eles, nessa situacdo “tipicamente, o investigador estd interessado em
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compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos, situagdes,

processos ou personagens que fazem parte de sua vida cotidiana” (p.168).

Por isso, optamos pela entrevista do tipo semi-estruturada, que de
acordo com Ludke e André (1986), se desenvolve partindo de um esquema
basico, onde ndo h& uma rigidez na sua aplicacdo. Isso permite que o

entrevistador efetue adaptacdes quando necessario.

Nessa perspectiva realizamos as entrevistas semi-estruturadas
com:

a) adiretora da instituicdo (anexo V);
b) a coordenadora pedagdgica (anexo VI);

c) duas professoras: uma do Maternal | e outra do jardim Il (anexo
VII).

Sendo assim, estas entrevistas tiveram os seguintes focos:
a) com a diretora — obtenc&o das informagdes acerca da estrutura de

funcionamento da instituicao;

b) com a coordenadora pedagogica — identificacdo dos niveis de
participacdo e envolvimento nos trabalhos realizados pelas professoras como
uma proposta de formac&do em servico, bem como sua percepgédo acerca da
relacdo existente entre o trabalho pedagdgico desenvolvido na instituicdo, a
avaliacdo e a qualidade da educacéo infantil;

c) duas professoras - diagnostico em trés eixos de conhecimento:
» trajetoria de formacao e constituicdo profissional,
» concepcao de educacéo infantil e avaliagdo formativa;

» concepcdo de qualidade da educagéo infantil e sua relacdo com a

avaliacao formativa.

Estas entrevistas contaram com um roteiro inicial previamente formulado
e foram gravadas em audio com transcrigao literal das falas das entrevistadas.
Estas transcri¢cdes foram analisadas parcialmente, entre uma entrevista e outra

para que pudessem indicar novos questionamentos a serem feitos.



116

2.4.5. Objetivos dos instrumentos

Instrumentos

Objetivos

Observagéao

eAnalisar as préaticas avaliativas vivenciadas pelas criangas e professoras no
contexto da educacao infantil.

Anédlise documental

» |dentificar os objetivos e as finalidades das praticas avaliativas previstas nos
documentos que sistematizam o trabalho pedagégico da educacao infantil.

» |dentificar que concepcgdes de crianga, infancia, educagéo infantil, avaliacéo e
gualidade emergem do documento.

e Analisar a sistematizagéo do planejamento e a intencionalidade educativa em
relacdo a avaliacédo formativa.

o Analisar se os relatérios elaborados pelas professoras historicizam as a¢des
desenvolvidas com as criangas e suas conquistas no processo de aprendizagem.

Questionario

o |dentificar quais sdo as concepgfes de infancia, crianga, educacao infantil,
qualidade e avaliagéo formativa, da equipe docente.

Diretora e Conhecer a estrutura e o funcionamento administrativo-pedagégico da
3 instituic&o.
s — — .
3 Coordenadora o |dentificar o nivel de participagdo e o envolvimento da coordenacao
2 pedagégica pedagdgica no trabalho pedagégico realizado pelas professoras, tendo em vista a
@ promocéao de uma avaliagao formativa.
IS e Quais sdo as concepcdes das professoras de infancia, crianga, educacao
s infantil, avaliagé@o e qualidade no contexto do trabalho pedagégico.
o
» Professoras e Analisar os sentidos atribuidos pelas professoras a avaliagdo e a qualidade
% da educacéo infantil no contexto em andalise a partir do trabalho pedagdgico.
E e Analisar as préaticas avaliativas vivenciadas pelas criangas e professoras no

contexto da educacéo infantil

Quadro 01: Os objetivos trabalhados nos instrumentos de pesquisa

2.4.6. Unidades de andlise

A analise dos processos avaliativos desenvolvidos no trabalho

pedagégico como contexto para a construcdo da qualidade da educacédo
infantil, foi feita a partir das perspectivas das atividades desenvolvidas no
contexto investigado envolvendo as professoras, a dire¢cdo, a coordenacao
pedagodgica, as criangcas e, também, as informacbes registradas pela

pesquisadora no periodo de observagao.

Nesse sentido, trabalhamos em todo o processo de pesquisa por cinco
meses, de agosto a dezembro de 2006. Pela complexidade da teméatica
sistematizamos as informacdes pelos objetivos da pesquisa, interpretando-as

na perspectiva da analise de conteudo defendida por Franco (2005).

De tal modo, que os processos avaliativos e a qualidade da educacéo

infantil se constituiram as unidades de analise da presente pesquisa. Assim,
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estas unidades foram desdobradas caracterizando subunidades e o nosso foco
de discussdo. Para tanto, apresentamos abaixo 0 conteudo de cada

subunidade:

a) as concepcdes de infancia, crianca, educacédo infantil, avaliacdo e

qualidade no contexto do trabalho pedagdgico;

b) as préticas avaliativas vivenciadas pelas criancas e professoras no

contexto da educacéo infantil;

c) os sentidos atribuidos pelas professoras a avaliacdo e a qualidade da
educacado infantil no contexto em andlise a partir do trabalho pedagogico

realizado.

Considerando os processos avaliativos e a qualidade da educacéo
infantii como unidades de analise, construimos relacbes para que as
subunidades fossem se constituindo ao longo do processo de analise. Para
tanto, apresentamos a imagem a seguir como ilustracdo do percurso construido
nesse processo de analise:

Avaliacéo e Qualidade da Educacéo Infantil

v
Processos avaliativos no trabalho pedagdgico da creche e pré-escola

Sala de aula 4—l—> Reunibes de coordenacéo <« Passeios e

l l l pedagdgica e familias eventos festivos
Planos Situacbes de Atividades l l - l =
aprendizagem Conversas | Relatorios Observacoes

Figura 03 — Organizacao das unidades de analise.

2.5 Processo de anédlise das informacdes

Considerando a dinamica social e reflexiva que se deu em todo o
processo de coleta de dados, sistematizamos as informagdes do contexto em
analise em dois focos de busca da compreensdo da avaliacdo diante do

trabalho realizado com as criangas na educacao infantil: formal e informal.

Essa organizacdo teve como base as pesquisas realizadas por Villas
Boas (2006 a e b, 2004, 2002, 2001, 2000, 1993). A seguir, apresentamos uma

figura que evidencia o percurso de compreensao das experiéncias vivenciadas
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na instituicAo pesquisada tendo em vista 0s processos avaliativos na

modalidade da avaliagao formativa.

Processos Avaliativos

Trabalho pedagdgico na educacéo infantil

| |
v v

Aprendizagem Desenvolvimento

v
Praticas avaliativas

| }

Informais Formais

v v v |

Positiva Negativa Tradicional Formativa

\ 4
Avaliagao institucional

Qualidade da Educacéao Infantil

Figura 04: Organizacéo dos focos de analise

A discussdo dos dados da pesquisa na estrutura organizacional
apresentada acima respeitou também os focos previstos nos objetivos
especificos que anunciam o percurso de discussao das informacgfes. Portanto,
sistematizou a compreensdo dos processos avaliativos desenvolvidos no
trabalho pedagogico na creche e na pré-escola por meio das seguintes

questoes:

a) quais as concepcbes que as professoras tém de infancia, crianca,
educacéo infantil , avaliacdo e qualidade no contexto do trabalho pedagégico?

b) que préticas avaliativas sdo vivenciadas pelas criangas e professoras no
contexto da educacéo infantil ?

C) quais sentidos sao atribuidos pelas professoras a avaliagdo e a
gualidade da educacédo infantil no contexto em andlise a partir do trabalho

pedagdgico que realizam?
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Partindo destas questes, utilizamos a proposta da triangulacdo de
Denzin (1970), citado por Ludke e André (1986), que se constitui “da checagem
de um dado obtido através de diferentes informantes, em situacdes variadas e
em momentos diferentes” (p.52). Dessa forma, pudemos trabalhar um dialogo
reflexivo com diferentes participantes. Nesse processo, fomos nos reportando
as observacdes, questionario, entrevistas e informacdes contidas nos
documentos analisados, numa perspectiva critico-reflexiva diante do contexto
em que se realizavam o0s processos avaliativos na educagdo infantil da

instituicdo em andlise. Essa proposta esta representada na figura abaixo:

Andlise documental

.
Professora, '.' ’ Planos de_ aula, atividades ,
z . AEEEEEERE IIII‘IIIII. z
coordenadora pedagogica *, o . K relatérios e'pfoposta
e diretora A K¢ % K pedagogica
“ .O “ N
3 3
4 .
S % I
.0 0‘ .. “
. . , . U ° o . ~
Entrevistas/questionario «-------‘;:-:'------o Observacao

*e

$
Pesquisadora

Figura 5 — Processo de tratamento das fontes

Tratamos dos dados numa dindmica articuladora numa viséo integrada
do contexto observado e das informacdes emitidas pelas pessoas
participantes. Assim, as concepcfes e sua sistematizacdo junto as praticas
avaliativas evidenciaram questfes no trabalho educativo que foram analisadas
no seu conjunto, buscando compreender o desenvolvimento dos processos
avaliativos na creche e pré-escola como contexto para a construgdo da

gualidade da educacéo infantil.



CAPITULO 3

ANALISE DAS INFORMACOES

Neste capitulo sera apresentada a andlise das informacdes advindas da
pesquisa que investigou o desenvolvimento do processo avaliativo no trabalho
pedagdgico como contexto para a constru¢éo da qualidade da educacéao infantil

numa instituicdo conveniada a rede publica do Distrito Federal.

As informacgdes foram construidas a partir das observacdes vivenciadas
em diversos momentos no contexto investigado, do questionario distribuido a
equipe docente, das entrevistas com a diretora, coordenadora pedagdgica e as
professoras Clara, da turma do Maternal Il e Maria Fernanda, da turma do
Jardim II, que atuavam na educacéao infantil com criangas de trés e cinco anos

de idade, respectivamente.

Para esse estudo, utilizamos também os planos de aula elaborados
pelas professoras em questdo, a proposta pedagdgica da instituicdo e o
Relatério Descritivo Individual de Acompanhamento Individual Semestral —
RDIAS.

Durante o periodo do desenvolvimento dessa pesquisa que perdurou por
cinco meses, de agosto a dezembro de 2006, pudemos compreender a logica
organizacional de implementacdo do trabalho pedagogico vivenciado pelas
criancas e professoras no contexto em analise. Essa compreenséo foi ampliada
por ter sido construida nos diversos momentos vivenciados nesta instituicdo de

educacao infantil.

Nessas situagbes evidenciamos, em diferentes momentos, a
complexidade subjacente ao processo avaliativo e a necessidade de sua
articulacdo as demais dimensfGes da organizacdo do trabalho pedagogico

desenvolvido na instituicdo de educacéo infantil.

Esses momentos ocorreram desde a chegada das criancas na instituicao

até a sua hora de saida. Nestas condi¢bes, pudemos acompanhar a rotina
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pedagodgica desenvolvida. Essa rotina, apenas descrita a seguir, sera

posteriormente analisada considerando 0s objetivos postos para esse estudo.

3.1 - Arotina dainstituicao

Durante o periodo de observacao, vimos que a rotina estabelecida era a
mesma para todas as turmas de criancas da instituicdo e acontecia de forma
linear sem muitas alteracfes entre as atividades previstas nas duas salas de

aula.

A chegada das criangas a instituicado dava-se entre sete e oito horas da
manha. Elas eram recebidas pela coordenadora pedagdgica e encaminhadas
até as suas salas onde as professoras as aguardavam. Na medida em que
chegavam, sentavam-se nas mesinhas, no tapete, pegavam livros na estante,

conversavam entre si e com as professoras, aguardando os demais colegas.

N&o pareceu haver qualquer atividade planejada para este momento de
acolhida. No entanto, as criangas construiam um ambiente de intensa
comunicacdo entre elas trocando informacdes a respeito de diferentes

assuntos.

Essa situacao continuava até as oito horas, quando o lanche era servido.
Nesses momentos, as criangcas permaneciam sentadas e as professoras
distribuiam os alimentos nas mesinhas, perguntando quem ja havia lanchado,

embora ele fosse servido a todas.

A medida em que terminavam de lanchar, as criancas dirigiam-se para o
tapete onde realizava-se a hora da roda. Enquanto aguardavam os colegas
terminarem, folheavam os livros infantis disponiveis na estante ou

conversavam entre si.

As professoras entdo organizavam as criancas em circulo, distribuindo-
as de maneira que todas pudessem se sentar e, no caso da professora Maria
Fernanda, da turma do Jardim Il, para que também ficassem acomodadas onde
ela julgava ser o melhor lugar para o desenvolvimento do seu trabalho. Esse
sistema de organizacdo da roda ocorreu diariamente nas duas turmas

observadas.
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Na turma da professora Clara, o Maternal Il, havia uma especificidade.
Ela dividia a sala de aula com a professora Jane, da outra turma de criangas do
maternal Il. Nesse ambiente, a hora da roda, as refeicdes e o banho eram

realizados conjuntamente.

A verificacdo das criangas presentes e ausentes pelas professoras dava
inicio & hora da roda. Para tanto, elas perguntavam quem havia faltado naquele
dia incentivando as criangas a se pronunciarem. Contavam em voz alta

guantos meninos e quantas meninas estavam presentes.

Comumente, a seguir, as professoras envolviam as criangas em
atividades musicais que variavam entre cantigas de roda, musicas do folclore
brasileiro e melodias de cantoras em evidéncia no ambito de programas
infantis. Sempre que possivel, as criancas gesticulavam, expressando algumas

das situacdes evidenciadas nas letras das musicas.

A seguir, as criangas eram convidadas pelas professoras a relatarem
algum fato ocorrido no dia anterior, apés as suas saidas da instituicdo ou nos
finais de semana. Clara, do Maternal Il e Jane, também de uma outra turma de
criangas do Maternal II, partiilhavam com as criancas o que haviam feito

naqueles periodos.

A proxima atividade, segundo a rotina prevista pela instituicdo, dava-se
com a realizacéo da “janelinha do tempo™®. Durante o periodo observado, essa
atividade foi realizada apenas uma vez na turma do Maternal I, da professora
Clara. No entanto, as criancas nao foram convidadas a completar a janelinha

com as figuras indicativas do clima.

Esse procedimento foi feito por Clara em sala de aula, onde néo foi
observada a utilizacdo de outros recursos, tais como sair com as criangas para
fora da sala de aula para que vissem se o tempo estava frio, quente, chuvoso

Ou ameno.

Apds esse momento, Jane saia com as criancas da sua turma para a

area externa da instituicdo e Clara desenvolvia alguma atividade em sala com

18 Expressao encontrada nos documentos da instituicdo pesquisada, utilizada para denominar
um quadro usado para trabalhar com as criancas o dia do més, da semana, do ano, € o clima.
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as criangcas da sua turma, que alternavam recortes e colagens, pintura com

tinta ou lapis e leitura de histérias para as criangas.

Em seguida a este momento, ela saia para o patio com as criancas e
Jane voltava com sua turma para desenvolver as atividades propostas para

serem realizadas em sala.

Também na turma de Maria Fernanda, do Jardim Il, a hora da roda
ocorria, iniciando com a chamada das criancas feita em voz alta pela

professora.

Em seguida, as criancas descreviam situacfes vivenciadas no dia
anterior, ou algum assunto que a professora levava para discutir com elas.
Assim como Clara, Maria Fernanda também contava historias para as criangas
na hora da roda. Nos momentos que foram observados, ela selecionava alguns
livros e pedia que as criangas optassem, dentre 0os que ela havia selecionado,
pela historia que gostariam de ouvir. Essa escolha se dava por meio de

votacao realizada pelas criangas.

Estas demonstravam satisfacdo ao participarem daquele momento
excetuando-se as situagOes de conflitos que eram comuns entre elas, nao
somente na hora da roda, mas também em outras situac6es de realizacdo do

trabalho pedagdgico.

Também a professora Maria Fernanda, do grupo de crian¢as do Jardim
Il, apés esse momento, distribuia as criangcas nas mesinhas, conforme gostaria
gue estivessem posicionadas e entregava as atividades a serem realizadas,
comumente xerocadas. Em sua maioria, nos momentos observados, essas

atividades enfatizavam a alfabetizacao.

ApoOs a realizacdo das atividades em sala que, na maioria das vezes em
gue estivemos presentes, se deu em meio a conflitos entre as criangas, ou
entre estas e as professora, as criancas eram conduzidas para 0S espacos

externos da instituicao.

Para tanto, havia um cronograma elaborado pela diretora e pela
coordenadora pedagdégica para a utilizacdo daqueles espacos em sistema de

revezamento das turmas. Essa organizacdo possibilitava que todas elas



124

pudessem utilizar os diferentes ambientes disponiveis naquela entidade

educativa.

AplOs esse momento, as criangas que permaneciam na instituicdo em
periodo integral retornavam para a sala e aguardavam o almoco. As que
freqiientam somente meio periodo esperavam pela chegada de seus pais ou

responsaveis por buscéa-los.

A turma dos Maternais | e Il e a turma do Jardim | e suas respectivas
professoras almocavam juntas no refeitorio. Esse fato, de certa forma,
dificultava que elas pudessem orientar as criangas durante as refei¢cdes, uma
vez que também estavam almocando, lanchando ou jantando ao mesmo tempo
gue as criancas. Pudemos observar que, nessas turmas, algumas criancas
jogavam comida no chao, fato que durante os momentos acompanhados por

nés, nao foi observado pelas professoras.

Presenciamos um episddio ocorrido durante o almog¢o, em que uma
crianca de dois anos, da turma do Maternal |, deixou o prato de comida cair no
chdo e agachou-se para recolhé-lo. Nenhuma das professoras ou demais
funcionarios presentes naquele momento pareceu perceber tal situacdo. A

crianca colocou o prato novamente na mesa e nao continuou sua refeicao.

As criangas do Jardim Il almogavam na sua sala, acompanhadas por
Maria Fernanda; e as do Jardim lll, almocavam ora em sua sala, ora em um
espaco localizado entre as salas dessas duas turmas, também acompanhadas

por sua professora.

As criancas da turma da Maria Fernanda eram servidas por ela. Isso
incluia colocar a comida nos pratos e entrega-los para as criancas em suas
mesas. Esses momentos observados nessa turma transcorreram sem maiores
problemas.

Ap6s o almogo, as criangcas das turmas dos Maternais e suas

respectivas professoras se reuniam na sala do maternal *°

, escovavam 0s
dentes e eram acomodadas em colchonetes para que pudessem dormir. Na

maioria das vezes, as criancas ndo escolhiam o local onde queriam se deitar.

¥ Na instituicio observada ndo havia um local apropriado para o sono das criancas do
Maternal Il. Para a realizacdo desse momento elas eram acomodadas na sala do Maternal I,
cujo espaco era suficientemente amplo para receber as trés turmas.
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Isso era feito pelas professoras que, em algumas situagdes, trocavam-nas de
lugar em funcéo de estarem conversando. As criancas dessas turmas dormiam

por aproximadamente duas horas e acordavam ao som de musicas suaves.

A medida em que acordavam, as professoras encaminhavam as
criangas ao banheiro e, em seguida, as levavam até o refeitério para
lancharem. ApGs o lanche, elas seguiam ou para a area externa da instituicdo

ou para suas salas, de acordo com as atividades planejadas para aquele turno.

Apds o almocgo, as criangas do Jardim Il escovavam os dentes e a

professora Maria Fernanda encerrava suas atividades com elas naquele dia.

Com a saida de Maria Fernanda, as criancas do Jardim Il ficavam sob a
responsabilidade das monitoras, que organizavam o momento do sono e as
atividades que seriam desenvolvidas no periodo vespertino. Geralmente essas
atividades ocorriam na area externa da instituicdo e se constituiam de jogos,
brincadeiras livres ou ainda de algum outro trabalho orientado pela professora

Maria Fernanda para que fosse desenvolvido pelas monitoras.

Nessa sequéncia, as criancas tomavam banho e jantavam, conforme
descrito anteriormente no horario do almogo e aguardavam o horario de saida,
gue se dava entre 17h30’ e 18h30’. Nos momentos observados, no intervalo
entre o término do jantar e a saida, todas as criancas se reuniam no refeitério

para assistir televisao.

Esse procedimento ndo estava de acordo com o0 prescrito na rotina da
instituicdo, que orientava o desenvolvimento de atividades diversificadas para
esse intervalo evidenciando um distanciamento entre a rotina prescrita e a

vivenciada.

Essa rotina da instituicdo se realizou num contexto que tinha previsto um
tempo pedagdgico para que o trabalho a ser realizado com as criangas fosse
discutido, planejado e organizado. Esse momento destinava-se as
coordenacdes pedagogicas que eram divididas em duas modalidades:
individuais e coletivas. As primeiras funcionavam de forma diferente entre as

turmas do Maternal e do Jardim.

As coordenacdes individuais das professoras das turmas dos Maternais |

e Il realizavam-se as tercas-feiras pela manha. Nesse dia, as trés professoras
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dessas turmas se reuniam na sala do maternal | para elaborarem o plano de
aula das atividades a serem desenvolvidas durante a semana. Nesses
momentos, as criangas dessas turmas permaneciam com as monitoras,
desenvolvendo alguma atividade constante do plano de aula previamente
elaborado.

Ja as professoras das turmas dos Jardins LIl e lll, se encontravam
diariamente para a coordenacao individual no turno vespertino, excetuando-se
as quartas-feiras, que eram destinadas a coordenacado coletiva, quando as
professoras de todas as turmas se reuniam, juntamente com a diretora e a

coordenadora pedagogica.

As monitoras ndo participavam desse momento, haja vista, segundo a
coordenadora pedagodgica, estarem desenvolvendo alguma atividade com as

criancas cujas professoras estavam em horério de coordenacéo.

A organizacdo dos dias e horarios das coordenacdes pedagdgicas
individuais das turmas dos Maternais e dos Jardins era diferenciada. Isso se
dava porque as professoras dessas Ultimas turmas, cedidas pela Secretaria de
Educacdo, eram contratadas para trabalharem 40 horas, sendo 25 horas
dedicadas as atividades em sala de aula e as demais, a coordenacdo
pedagdgica, prevista para a formacdo continuada, planejamento e avaliagéo,

podendo ainda ser utilizada para o atendimento individual aos alunos.

Comumente, nestes momentos, as professoras dos Jardins Il e [11°
trocavam atividades a serem desenvolvidas com as criancas. Esse fato fazia
com que algumas atividades propostas por Maria Fernanda as criancas da sua

turma se distanciassem das condi¢cdes de sua realizacao por elas.

Nas coordenacdes coletivas observadas, foram tratados assuntos que
diziam respeito a organizagdo de eventos e algumas questdes referentes a
disciplina das criancas. Além das atividades desenvolvidas diariamente na
instituicdo pesquisada, outras ainda compunham a organizacdo do trabalho
pedagdégico implementado, acontecendo semanalmente, trimestralmente, ou

em outros intervalos de tempo.

% No periodo da investigacdo ndo observamos a turma de Jardim I.
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Uma delas era a “Hora Civica” que acontecia as segundas-feiras ap6s o
lanche da manha quando as criangcas reuniam-se no patio, em filas e
organizadas por turmas. Nesse momento, a coordenadora pedagdgica iniciava
essa atividade estimulando as criancas a realizarem alguns movimentos de

relaxamento.

Seis criangas eram selecionadas para segurarem as bandeiras do Brasil,
de Brasilia e da instituicdo Em seguida, cantavam o Hino Nacional e depois

retornavam em fila, por turmas, para suas salas.

N&o era raro, durante o hino nacional, as criangas se dispersarem
conversando entre elas ou até mesmo saindo de suas posicfes na fila. Essa
experiéncia implicava em um esfor¢o das professoras para manté-las atentas e

em suas posicoes.

O “Encontro com o0s amigos” era uma outra atividade coletiva
desenvolvida semanalmente naquela instituicdo. As sextas-feiras, as criancas
se reuniam no patio e uma das turmas fazia uma apresentacao para as demais,
gue variava entre dramatizacdes e musicas. Apds a apresentacao, as criancas
retornavam para as suas salas. O momento das apresentacdes parecia ser o

gue mais motivava as criangas.

Uma outra atividade também recorrente na instituicdo em andlise eram
as excursfes realizados com as criangas. Durante o desenvolvimento dessa
investigacdo, observamos um dos passeios que aconteceram naquele
semestre: a ida das criancas ao zoologico. Esse momento contou com a
presenca das criancas, de duas maes de criangas atendidas pela instituicédo, de
todas as professoras, da estagiaria, da coordenadora pedagdgica e da diretora

da instituigéo.

As reunides com o0s pais também se constituiam numa atividade
recorrente na entidade educativa. Uma delas constituiu-se numa palestra com
a nutricionista da instituicdo, a respeito da alimentacao saudavel. A orientacédo
as familias foi dada por meio de uma dinamica interativa. Observamos que

todas as familias foram convidadas, porém, poucas compareceram.

Nesse periodo também ocorreu a festa dos aniversariantes do trimestre.

Para este evento, foi solicitado aos pais algum género alimenticio, embora a
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instituicdo se responsabilizasse por todas as despesas e organizacdo da
mesma. Essa iniciativa pareceu-nos mais uma forma que a instituicdo

encontrou de envolver as familias naquela comemoracgéo.

A referida festa aconteceu no refeitério da instituicdo e contou com a
presenca também dos aniversariantes que integram o0 programa sOcio-
educativo desenvolvido pela instituicdo. Na situacdo observada as criangas do

Jardim 1l realizaram uma apresentacao para as demais.

No final do ano, também como parte da organizagcdo do trabalho
pedagégico desenvolvido naquela instituicdo, houve a festa de
confraternizacdo com a participacao das familias, e também a “formatura” das

criangas do jardim Il

A festa de confraternizacdo se realizou no periodo da manha e teve
como ponto maximo as apresentacdes feitas pelas criancas de todas as turmas
da educacéo infantil e também das criancas e adolescentes do programa soécio-

educativo.

O ambiente foi cuidadosamente organizado e decorado por toda a
equipe da instituicdo para receber as familias. Estas se mostraram muito
sensiveis as apresentacdes. Foi um momento de muita alegria para as
criangas, e contou também com a presenca do papai Noel, que distribuiu

presentes a todas elas.

A reunido de pais foi a Ultima atividade realizada com eles naquele ano.
Este encontro aconteceu num Unico dia, porém, em cada uma das turmas
separadamente. Para esse momento, as professoras organizaram suas salas
para recebé-los. Nesse dia, alternamos nossas observacdes entre as duas

turmas investigadas.

Além dos assuntos que eram comuns a todas elas, como por exemplo,
data de encerramento das atividades e retorno das mesmas no ano seguinte,
cada professora organizou a pauta da reunido com os pais das criangas da
turma pela qual era responsavel. As professoras das duas turmas investigadas
iniciaram a reunido com a leitura de um texto cuja mensagem dizia respeito ao
Natal.
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A seguir, abordaram aspectos que entendiam como mais importantes a
serem discutidos com o0s pais. Apos esse momento de discussao, foram
entregues os RDIAS das criangas, as atividades que foram desenvolvidas por
elas durante o Ultimo bimestre e, finalmente, os pais preencheram um
guestionario de avaliacdo do trabalho desenvolvido durante o ano na
instituicao.

Percebemos que o0 numero de pais presentes nessa reunido era
significativamente reduzido se considerado o numero de familias atendidas.
Alguns tinham filhos em outras turmas e se revezavam nas salas, fato que

provocava entradas e saidas desses durante a reunido.

Outra atividade também realizada naquele contexto foi a avaliacdo
institucional que contou com a participacdo de todos os funcionarios da

instituicdo, incluindo os do programa socio-educativo.

Esse momento iniciou-se com uma dinamica de grupo, coordenada pela
diretora da instituicdo, cujo objetivo foi promover a reflexdo acerca da
importancia do envolvimento dos varios segmentos que constituiam aquele

ambiente educativo para o bom desenvolvimento dos trabalhos realizados.

Apés a dindmica, os participantes foram agrupados para pontuar as
dificuldades e sugerir acbes para a melhoria do trabalho no proximo ano. Em
seguida, receberam e preencheram um instrumento de avaliacdo institucional.
(anexo X). Com essa atividade, ocorrida no dia 20/12/2006, encerraram-se 0S
trabalhos desenvolvidos durante aquele ano na instituicdo educativa em

guestao, e também as nossas observacgdes naquele contexto.

Os processos avaliativos realizados no ambito do trabalho pedagdgico
vivenciado pelas criangas e professoras daquela instituicdo educativa, se

deram na dindmica do desenvolvimento da rotina apresentada.

Assim sendo, tomando como aporte tedrico as producbes acerca da
avaliacdo formativa e da qualidade da educacdo infantil, os processos
vivenciados pelas criancas e professoras daquela instituicdo educativa serdo
analisados como contexto para a construcdo da qualidade da educacéao infantil,

gue se traduz nesse trabalho, no desenvolvimento integral da crianga.
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3.2 — Concepgdes das professoras: infancia, crianca, educagéo infantil,

avaliacdo e qualidade no contexto do trabalho pedagogico.

Acreditamos que as concepc¢bes orientam e determinam as praticas
educativas. Nesse estudo especificamente, referimos as praticas pedagdgicas
desenvolvidas nas instituicdes de educacéo infantil por meio da organizacéo e

implementacédo do trabalho pedagadgico.

Assim sendo trabalharemos nesse texto um nucleo de sentido que se
concentra nas concepcdes de infancia, crian¢a, educacao infantil, avaliacéo e
qualidade que sustentam a organizacao do trabalho pedagdgico na instituicdo
em anadlise, bem como as relagbes estabelecidas entre esses conceitos que

emergiram do contexto investigado mediante a formacao e atuagao docente.

Para tanto, analisamos inicialmente a proposta pedagdgica®* da
instituicdo. Naquele documento, a educacgdo infantii € compreendida na
perspectiva de uma préatica formativa, conciliando o cuidado e a educacéo,
fundamentada nos principios estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares

Nacionais para a educacao Infantil -DCNEI (1999).

Nesse sentido, ele expressa a finalidade do trabalho desenvolvido com a
crianga que € promover o0 “seu desenvolvimento integral, considerando o0s
aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor, social e espiritual, respeitando seus

interesses e suas necessidades (p.03).

A concepcado de educacao infantil expressa no documento reconhece a
infancia como uma construcdo social, contextualizada em relacdo ao seu
tempo e local. Nesta perspectiva, as criangas S&o co-construtoras de
conhecimento, identidade e cultura, constituem e s&do constituidas neste
contexto, tem voz prépria e necessitam ser ouvidas com seriedade
(DAHLBERG, MOSS E PENCE, 2003).

Entretanto, os entendimentos que emergiram do questionario respondido
pela equipe docente daquela instituicdo, assim como das observacdes e

entrevistas realizadas com as professoras e coordenadora pedagdgica,

2L Elahorada em 2006.
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distanciaram-se das concepc¢des de infancia, crianca e educacdo infantil

expressas ha proposta pedagoégica da instituicao.

A concepcéao de infancia como uma fase preparatéria para a vida adulta
pode ser identificada 83% dos questionarios devolvidos. Apenas 17% dos
respondentes consideraram a infancia como uma fase singular do periodo do

desenvolvimento humano.

As concepgbes de crianca harmonizaram-se com as de infancia.
Também 83% das respondentes apontaram a crianga como um ser de falta e

17% como um ser contextualizado socialmente, ativo e capaz.

Coerentemente com as concepgdes de infancia e crianga, as
construcbes de educacdo infanti que emergiram daquele instrumento
sinalizaram para uma fase preparatéria. Em outras palavras, para um periodo
voltado prioritariamente ao desenvolvimento das capacidades cognitivas e
sociais das criangas, a fim de prepara-las para a vida futura e sua insergcao no
mercado de trabalho. Algumas situagbes vivenciadas na instituicio podem

ilustrar esses entendimentos.

Em uma de suas falas, Clara, professora da turma de criangas do
maternal I, se referiu a infancia na perspectiva dos anos dourados de

Rousseau. Segundo ela a infancia é

(...) A melhor parte que tem. E onde vocé se diverte, brinca,
aprende muitas coisas. E assim, vocé pode fazer N coisas, e n&o
tem aquela preocupacdo, ndo tem responsabilidade, vocé pode
brincar. (...) na infancia vocé pode fazer milhdes de coisas que é
tudo maravilhoso; mesmo com bronca, vocé nem t ai, vocé nédo
guarda rancor, nem tem 6dio de ninguém, todo mundo é amigo.

Em relacdo a concepgcdo de crianga, essa professora parecia
compreendé-la como um ser inocente, coerentemente com sua percepcgéo de
infancia. Ela faz referéncia a crianca como “(...) a melhor coisa que existe, é

um dom de Deus”.

A professora Maria Fernanda, do grupo de criangas do Jardim I,
relacionava a infancia com a idade escolar, acompanhamos essa percepcao

nas entrevistas realizadas quando ela assim se posicionou:

(...) Eu acho... Eu acho muito bonitinho, uma coisa muito...
diferente dos dias de hoje, daqueles alunos que a gente tem, que a
gente enfrenta, por causa do meio social, que as criangas vivem.
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mas eu acho que é uma época de olhar, de descobrimento, de ver
o mundo fora de casa, e a época da escola, da educacéo infantil.

Em consonancia com o comportamento apresentado por ela em outras
situacbes, 0 seu entendimento acerca da crianca estava relacionado ao

respeito, & necessidade de inculcar-lhe valores. Em suas palavras:

Olha, eu acho... quando eu lembro de crianga, eu penso em
respeito. Respeito pelos mais velhos e respeito até por eles, pelos
colegas, porque é onde a gente aprende muita coisa. Eles
normalmente...a gente vai ser uma coisa do que ta ali, do que a
gente é ali.(...) entdo eu acho...eu penso em respeito.E o que eu
acho.

Sob outra perspectiva, o entendimento da professora Maria Fernanda
faz inferir a existéncia de diferentes infancias, construidas em diversos
momentos e contextos, sinalizando para uma percepgdo deste momento
especifico da vida como construgdo social. Essa interpretacdo advém do
destaque que ela da ao dizer que a infancia de hoje é diferente daquela que ela

considera “bonitinha”.

Porém, essa possibilidade é desconstruida quando ela se refere a esse
periodo como sendo “a época da escola”. Nessa construcdo de Maria
Fernanda, as criangas que néo freqientam a educacao infantil, ndo vivenciam

essa fase da vida.

O entendimento dessas duas professoras a respeito da crianca parecia
nado compreendé-la como um sujeito situado numa determinada sociedade,

contextualizado no seu tempo.

E possivel que elas ainda ndo percebessem que existem varias
infancias, de acordo com a concepcdo de crianca e do papel que lhe é
atribuido na sociedade em que esta inserida. A constru¢cdo de uma Unica
infancia, determinada por apenas um tipo de sociedade sinaliza para um
trabalho pedagogico descontextualizado e que ndo reconhece as
especificidades de cada crianga e tampouco as suas diferentes formas de

insercdo social.

As concepgbes de infancia e crianga expressas nas falas das

professoras conduzem a uma construcdo de educagdo infantii como um
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periodo preparatério para a vida adulta e que, portanto, toma como principio de
suas acbes a organizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido no ensino
fundamental. Isso foi observado nas palavras de Clara a respeito da educacao

infantil:

A educacdo infantil & aquela coisa né? Ja vai pra, sendo moldado
(risos). Ja vai delimitando o que vocé pode fazer, o que ndo pode
fazer, o que é bom, o que é ruim, os medos né?Que a gente tem,
ja passa assim pra crian¢a; usar uma definicdo assim, do meio
onde a gente vive.

Maria Fernanda, professora da turma de criangas do Jardim Il, se referiu
a educacéo infantil como um periodo de preparacdo. Ela diz que a educacéo
infantil “(...) € uma preparacdo boa”. Quando perguntamos a ela para que seria
essa preparacao, ela respondeu: “para o que viesse pela frente” referindo-se a
necessidade da crianca ter “pré-requisitos” para ingressar no ensino

fundamental.

Pelo exposto, parecia ainda que ela ndo percebia as etapas
antecedentes ao Jardim Ill como categorias educativas. A educagdo, na
percepcdo dessa professora, estd vinculada a alfabetizacdo. Ser alfabetizada
para ingressar na primeira série, o que se confirmou quando numa reuniao de
pais, no final do ano, ela disse a eles: “(...) ano que vem ¢é pra valer. E

alfabetizac&o. Estio aprendendo a ler e escrever. E pra valer! De verdade!”

Maria Fernanda estava se referindo ao ingresso das criangas do Jardim
Il no Jardim Ill, no ano seguinte. Essas palavras fazem entender, de certa
forma, que essa professora ndo considerava as etapas anteriores ao Jardim lll

importantes, o que inclui a sua turma, o Jardim 1.

O entendimento da educacdo infantil como etapa preparatéria para o
ensino fundamental, expresso pelas duas professoras € coerente com as suas

concepcOes de crianca e de infancia.

Nesse sentido, a infancia, compreendida como a idade de ir para a
escola e a crianga, um vir-a-ser, sinaliza para a necessidade de serem
permanentemente preparadas para algo que vira posteriormente. Nisso
constitui a finalidade da educacéo infantil e o papel a ser desempenhado pelas

professoras, segundo elas.
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A educacao infantil é, portanto, para aquelas professoras, o espago
formal para esta preparacdo envolvendo além da alfabetizacdo, o
disciplinamento, repetido com freqiiéncia particularmente por Maria Fernanda,
professora da turma do Jardim Il, e evidenciado em alguns procedimentos

adotados por ela com as criancgas.

Assim, ao longo das observacdes, a idéia da “crianca passiva”,
esperando que lhe digam o que fazer, emergiu da pratica docente dessa
professora. Por varias vezes, ela solicitou que as criangas permanecessem de
cabecas abaixadas nas mesas até que ela pudesse ir orientd-las acerca de
alguma atividade que estivesse realizando, ou que lhes desse permissao para

levanta-las.

Os exemplos referidos evidenciam que as construcdes de infancia e de
crianca expressas pelas professoras produzem uma crianga submissa,
incapaz, dependente e descontextualizada socialmente (DHALBERG, MOSS E
PENCE,2003).

Esse pensamento descontextualiza as criancas do seu tempo e forma de
insercdo social, ndo reconhece suas possibilidades reais e imediatas e
tampouco as percebe como sujeitos sociais, produtores de cultura e por ela

produzidos.

Essa compreensdo vai de encontro a uma postura pedagogica de
gualidade, onde se reconhece e se valoriza as criancas, vendo-as como seres
capazes, com vontade e voz propria; que vivem uma fase singular da vida que

possui suas especificidades.

A finalidade da educacéo nessa percepcao € a preparacao para que elas
possam crescer em harmonia com os padrées sociais estabelecidos como os
de exceléncia, a partir de um modelo Unico de crianga: a crianca burguesa
(KRAMER,2003). Esse entendimento desrespeita as especificidades dessa
fase e, dentre elas, o cuidado e a educagcdo. Essas sdo praticas que
necessitam ser reconhecidas como indissociaveis na organizac¢do do trabalho

pedagogico desenvolvido com as criangas pequenas.

O entendimento da educacdo infanti apenas como uma fase

preparatéria para o ensino fundamental pode orientar, também, um processo
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avaliativo seletivo, a medida em que haja a necessidade de criar “mecanismos
gue deverdo medir se essa preparacado esta sendo atingida ou ndo, e em que
grau”. (GODOI, 2004, p.08)

A esse respeito, a proposta pedagogica da instituicio em analise versa

gue a avaliacao é:

(...) global e continua, feita por meio da observacédo direta do
desempenho das criangas, nas atividades especificas de cada
periodo, levando-se em consideracdo seu desenvolvimento
biopsicossocial e cultural e suas diferencas individuais,
abrangendo a formagéo de hébitos e atitudes (p.13)

Portanto, essa proposta pedagdgica compreende a avaliacdo do
desenvolvimento das criangas como um processo de acompanhamento das
suas aprendizagens e do seu desenvolvimento. Esta interpretacdo advem da
referéncia as diversas dimensdes da aprendizagem, considerando ainda as
observacdes das experiéncias vivenciadas pelas criancas e da realizacao de
registros diarios a serem efetuados ao longo do semestre, numa perspectiva

formativa.

O mesmo documento, porém, se reporta somente a avaliacdo das
criancas diante do trabalho pedagogico realizado na instituicdo de educacao
infantil. Nada é dito em relacdo a avaliacdo dos professores ou da prépria
instituicdo. Embora tenhamos presenciado este ultimo procedimento ao final do
ano letivo, percebemos que ndo é uma pratica recorrente e sistematizada na

instituicdo em questao.

A proposta pedagogica também néo se refere a outros procedimentos de
avaliacdo tdo importantes quanto a observagdo e registro para o
desenvolvimento da avaliagdo formativa como, por exemplo, dentre outros, a
auto-avaliagdo das criancas, e o feedback dado pelas professoras a estas
(VILLAS BOAS, 2005).

No que diz respeito a forma de registro, aguele documento informa que
“o resultado da avaliacdo do desenvolvimento da crianca é expresso e
registrado em relatério individual e comunicado aos pais semestralmente e ao

final do ano letivo” (p.13).
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Ao se referir ao conteudo dos RDIAS, atribuindo a esse “o resultado da
avaliacdo”, aquele documento faz entender que estes relatorios tém por
objetivo constatar algo a respeito do desenvolvimento das criangcas e nao
historicizar esse desenvolvimento, apontando as acfes necessarias para 0

avanco qualitativo nas suas aprendizagens (HOFFMANN, 2000).

O texto expresso na proposta pedagdgica remete a uma visdo terminal
da avaliagcdo, contraditério, portanto ao que se espera do processo avaliativo

de uma instituicdo de educacdo infantil: uma avaliacdo formativa.

Ademais, aquele documento destaca que o “resultado da avaliagéo”
sera “comunicado” aos pais, e ndo discutido com estes numa perspectiva
dialégica, que vai ao encontro dos pressupostos da avaliacdo formativa.
Também néo foi feita nenhuma referéncia a participacdo das criancas no seu

processo avaliativo.

No que se refere a esta questdo, em uma das entrevistas realizadas com
a professora Clara, da turma do Maternal Il, perguntamos a ela se as criangas
participavam do seu processo avaliativo. Ela nos respondeu: “Ah, quando eu fui

fazer o relatério eu li”, e completa:

Eu ndo sei se eles entenderam, mas eles concordavam. Todo
mundo concordava com o que estava escrito. E até engracado,
pensei: serd que eles estdo sabendo mesmo? Fui falando: vocé
gosta disso, tem preferéncia por tal brinquedo, gosta mais do
parquinho de areia... Que € a maioria. E, eu gosto. Mas € assim.

Participam. Concordam porque € uma coisa que eu vi e eles
também gostam.

A expressao da professora Clara néo levou ao entendimento de que as
criancas participavam do seu processo avaliativo, mas apenas eram
comunicadas a respeito do que foi registrado nos RDIAS, que ndo se constitui

0 processo avaliativo, e sim um dos instrumentos utilizados para tal.

A avaliacdo, na percepcao de Clara, professora do Maternal I, pode ser
compreendida como um processo que viabiliza verificar o que a crianga ja
alcancou e o que falta ainda para alcancar, considerando as expectativas
referentes a sua idade; ai incluida a questao da disciplina no cumprimento da

rotina determinada pela instituicao.
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Essa professora completou o seu pensamento ao dizer que considera
importante avaliar na educagéo infantil e que toma por ponto de referéncia a
idade das criancas: “é por idade. A gente vai sabendo assim, 0 que a crianga ja
faz, se ela gosta de rotina, segue direitinho. Se ja tem aquela coisa assim, de

higienizacdo, se gosta de brincar (...)".

Essa concepcédo vai ao encontro da crianca considerada natureza, ou
cientifica com estagios bioldgicos criticada por Dalberg, Moss e Pence (2003),
por entenderem que esta percepg¢ao conduz ao entendimento da crianga como
um ser de propriedades universais, cujo desenvolvimento € um processo inato
e biologicamente determinado. Esta concepcdo, geralmente, dissocia as
dimensbes de desenvolvimento da crianca, categorizando-as separadamente:
desenvolvimento social, desenvolvimento intelectual, o que néo raro, também

ocorre nos processos avalativos.

A respeito da avaliacdo, a professora Maria Fernanda, da turma do
Jardim II, parece compreendé-la a partir da perspectiva disciplinar.Ela afirma
gue “a gente pensa assim...criangas pequenininhas é muito mais facil de

..de...domar...de controlar...e ndo tem sido facil.”

A concepc¢do de avaliacdo que pdde ser evidenciada na expressdo da
professora Maria Fernanda, esta relacionada a questdo do controle do
comportamento das criangas e que, em outros momentos de realizacdo dessa

pesquisa, foi enfatizado por ela.

Essa percepcdo e as atitudes dela consequientes ndo favorecem o
desenvolvimento integral da crianca, haja vista ndo se articular aos objetivos da
avaliacdo formativa. A avaliacédo, quando utilizada com o objetivo de controle, e
nao intervencdo em funcdo de melhores condi¢cbes de aprendizagens, néo
conduz a constru¢do da autonomia da crian¢ca, nem da sua auto-estima. Em
situacOes de controle, é pouco provavel que a crianca possa se desenvolver

integralmente, conforme a finalidade da educacéo infantil.

Tal postura explica-se, em parte, pelo desconhecimento das professoras
em relacdo a propria avaliagdo formativa. Embora ela seja orientada pela
LDB/96, pelas DCNEID, e pelos RCNEI para essa etapa da educacao basica,

algumas das respostas apresentadas pelas professoras referem-se de maneira
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vaga a essa modalidade de avaliagdo, tais como: uma modalidade avaliativa
gue nao se utiliza de notas; sem objetivos punitivos; uma maneira de avaliar o
todo das criancas identificando suas necessidades; processual, continua,
possibilitando que as criangas acompanhem suas conquistas, suas dificuldades
e possibilidades e ainda como ndo sendo, possivelmente, o melhor meio de

avaliacao.

N&o obstante terem sido pontuados alguns elementos que compdem a
avaliacdo formativa, ndo podemos assegurar que exista um entendimento
conjunto a respeito dessa modalidade avaliativa pela equipe pedagodgica
daquele contexto educativo, o que pode sinalizar que este conceito ainda esta
em construcdo pela equipe pedagdgica daquela instituicdo educativa, conforme

também identificado em pesquisa realizada por Villas Boas (2001).

A respeito da concepcdo de qualidade, a equipe pedagogica da
instituicdo em evidéncia destacou alguns aspectos importantes para a sua
promocdo. Dentre eles, identificamos a necessidade de atendimento aos
interesses e necessidades das criangas, a preparacao da crianca para a vida
adulta, a relacdo de parceria entre a familia e a instituicdo, a satisfacdo da
crianca e de suas familias, formacdo profissional especifica para atuar na

educacéo infantil e maior estabilidade do corpo docente na naquela institui¢cao.

Para a professora Clara, do grupo de criangcas do Maternal I, a
qgualidade da educacado infantil estd associada a satisfacdo. Segundo suas
palavras, “se uma coisa ta bem feita a pessoa fica feliz, entdo acho que se
torna de qualidade para a pessoa.” Outros aspectos da qualidade ressaltados
coerentemente por essa professora foram o bem estar da crianga com ela, com

o mundo, e também a satisfacdo da familia.

Ja para a professora Maria Fernanda, do grupo de crian¢as do Jardim Il,
a qualidade da educacao infantil, est4 vinculada ao respeito. Uma educacéo de
boa qualidade, segundo a professora é aquela que consegue “conciliar essa
guestdo do respeito. Do respeito com o colega, do respeito com o professor,
respeito nas atividades, respeito nas brincadeiras, respeito no almoco, no

lanche, em tudo”.
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Maria Fernanda sublinha, ainda, a relagcédo familia-escola como um dos
aspectos para uma educacao infantil de qualidade, destacando que os pais nao
percebem a educacgdo infantii com seriedade. Ampliando seu pensamento,
Maria Fernanda disse que 0s pais pensam que a aprendizagem na educacao

infantil “esta mais ligada a brincadeira, a joguinho”.

A expressado de Maria Fernanda é condizente com as suas percepc¢des
acerca de infancia, crianca e educacéo infantil. O sentido moralizante atribuido
pela professora a educacdo infantii péde ser evidenciado em situacdes
diversas durante o desenvolvimento dessa pesquisa. Esse sentido
possivelmente ndo permitia que a professora Maria Fernanda compreendesse

as brincadeiras como momentos educativos também.

Esses momentos parecem nao serem significativos para a
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Suas palavras fazem entender
gue ela compreende o brincar na educacao infantil desarticulado do trabalho
pedagdgico que desenvolve com as criangas;, como algo periférico a ele
(Capistrano,2005)

Esse desconhecimento suscita a reflexdo acerca da formacao
profissional. No que se refere especificamente a avaliagdo e sua relagdo com a
formacao e atuagdo docente, um aspecto necessita ser considerado: a relacao
entre 0 que as professoras estudaram a respeito dos processos avaliativos nos
cursos de formacdo, e as praticas avaliativas a que eram submetidas nestes
mesmos cursos (VILLAS BOAS, 2000).

As duas professoras investigadas asseguraram que, durante a sua
formacdo inicial, as praticas avaliativas que foram desenvolvidas com elas por
seus professores, ndo se aproximavam da pratica tradicional de avaliacao.

Porém, parecia que ambas tinham dificuldades para articular o que
estudaram e vivenciaram enquanto alunas nos cursos de formacao com o que

desenvolvem hoje com as criangas.

A esse respeito, um aspecto significativo a ser considerado, se refere ao
fato de uma delas ter afirmado que suas experiéncias com a avaliagcdo no

ensino médio ndo lhes traziam boas lembrancas. Esse fato remete a

possibilidade de que embora alguns cursos de nivel superior possam estar
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buscando formas de avaliagdo que estejam comprometidas com a
aprendizagem dos alunos, a ldgica da avaliacdo tradicional parece ainda
prevalecer na atuacdo das professoras. Isso justifica a importancia da

avaliacdo formativa se estender a todos 0s niveis de ensino.

As concepgbes apresentadas pelas professoras sinalizam para a
importancia da formacao profissional especifica para esta etapa da educacédo
basica e uma possivel fragilidade nos cursos de formacao de professores, tanto
em nivel médio e superior, como é o caso de Maria Fernanda, como nos cursos

de nivel superior em Pedagogia, no caso de Clara.

A constituicdo de uma pedagogia da infancia (CERISARA,2004 ;
OLIVEIRA, 2007) que considere as especificidades deste periodo tdo singular
do desenvolvimento humano, €, portanto, urgente e necesséaria. Sem o
estabelecimento de uma identidade formativa propria, a educacéao infantil fica
refém de préticas educativas sustentadas pelos trabalhos desenvolvidos no
ensino fundamental, cujos objetivos se distanciam significativamente daqueles

propostos para essa primeira etapa da educagéo basica.

Dessa forma, por ndo terem tido a oportunidade de uma formacédo que
Ihes viabilizasse reflexdes substanciais acerca da educacdo infantil, as
professoras dessa etapa educativa podem apresentar dificuldades em
desenvolver uma pratica diferente daquela que vivenciaram na condicdo de

alunas, e a tomam como modelo para a sua atuagao.

Essa reproducdo de praticas docentes seja advinda dos estudos
realizados nos cursos em nivel superior, ou de memoarias das professoras de
outras etapas educativas, pode descontextualizar a crianga do seu momento, e

limita-la no seu desenvolvimento.

A avaliagdo que se espera para a educacdo infantil distancia-se de
praticas reprodutivas, a medida em que reconhece cada crianga ho momento
em que ela estda (LUCKHESI, 2003) e utiliza-se da reflexdo, tanto das

professoras, quanto das criancas acerca dos seus fazeres.

Essa pratica comprometida com a aprendizagem de todas as criancas, e

também das professoras, estd sustentada em principios éticos de
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reconhecimento efetivo das diferencas, das possibilidades e necessidades de

cada crianga.

Mais que reconhecer a diversidade é fundamental que ela seja
valorizada no contexto educativo e utilizada para promover aprendizagens e

nao para selecionar e excluir as criangas.

Essa percepcdo alargada da avaliacdo necessita urgentemente ser
implementada nos cursos de formacdo de professores, minimizando os efeitos
reprodutivos de memorias negativas dessa pratica ou entendimentos

equivocados acerca da mesma.

A avaliacdo é um processo que perpassa toda a organizacdo do trabalho
pedagodgico desenvolvido nas instituicbes educativas. O fato de, nos cursos de
formacdo, ser um dos Uultimos, sendo o Ultimo capitulo de estudo, nao
chegando por vezes, sequer a ser estudado em funcdo do tempo, indica a
pouca valorizagcdo desse processo como potencializador das aprendizagens
(VILLAS BOAS, 2004).

3.3 - Préaticas avaliativas.

Nesse texto, serdo analisadas as praticas avaliativas vivenciadas no
trabalho pedagogico desenvolvido na instituicao investigada. Essa andlise sera
realizada a partir das diversas situacGes ocorridas durante o desenvolvimento

desse estudo.

As situagcdes serdo analisadas tomando como referéncia o0s
pressupostos tedricos-metodologicos da avaliagdo formativa. Para tanto, esse
texto estd organizado em trés momentos: Planejamento e a avaliacdo
formativa, praticas avaliativas informais, praticas avaliativas formais, Relatorio
Descritivo Individual de Acompanhamento Semestral-RDIAS e avaliacdo
institucional, respeitando a dinamica de trabalho da instituicdo no que diz

respeito aos seus processos avaliativos.
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3.3.1 — O planejamento e a avaliacdo formativa.

A discussdo acerca da avaliacdo implica analisar as praticas que
sustentam a organizacao do trabalho pedagdgico nas instituicdes educativas, e
dentre estas praticas, o planejamento, haja vista sua intrinseca relagdo com o

processo avaliativo formativo.

Na instituicdo em analise, os planos de aula pautavam-se em dois tipos
de projetos, segundo as informacgfes prestadas pela diretora. O “projeto de
empreendimento” como o eixo norteador do trabalho pedagdgico da institui¢éo,

e 0 “projeto investigativo”.

O primeiro referia-se ao estudo de um tema considerado de relevancia, e

era desenvolvido por todas as turmas.

O “projeto investigativo” emergia da dindmica do trabalho desenvolvido
com as criancas a partir do “projeto de empreendimento” e dizia respeito ao

aprofundamento nas questdes identificadas como de maior interesse por elas.

Nesse contexto, a sistematizacdo do planejamento acontecia em dois
momentos da coordenacdo pedagoégica: na coordenacgdo individual e na

coletiva.

Embora existissem o tempo e locais disponibilizados pela instituicdo
para a realizagcéo dos planos de aula percebemos durante as observagées, que
esses momentos pareceram indicar uma dispersdo em relacdo aos assuntos

gue diziam respeito a aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Ademais, identificamos certa fragilidade no acompanhamento realizado
pela coordenacdo pedagogica das atuacdes das professoras naquele contexto,
pois entendemos que os momentos de coordenacao, tanto individual quanto
coletiva, sdo propicios para a reflexdo da organizacao do trabalho pedagdgico,
e para a tomada de decisdes acerca das a¢fes desenvolvidas com e para as

criangas.

Nesse tempo, com certa freqiiéncia, as professoras tratavam de
assuntos pessoais, particularmente nas coordenagfes individuais das

professoras das turmas dos Jardins.
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Nas coordenacdes coletivas o contexto era outro: foram discutidas as

datas e a organizacao dos eventos festivos e informes gerais.

Em uma das coordenacbes coletivas, enquanto as professoras
pontuavam algumas questdes (in) disciplinares das criangas, a diretora solicitou
gue nao falassem alto com elas porque isso as intimidava, e completou: “estas
observacdes que estdo falando, vocés estdo registrando para fazermos o

relatorio? Registrando e trabalhando?”.

Observamos que a diretora atenta para importancia das observacoes e
dos registros para a elaboracao dos RDIAS e enfatiza também a relevancia de
se trabalhar as questdes que estavam sendo colocadas pelas professoras a

respeito das criangas.

Entretanto, durante o periodo investigado, ndo percebemos nos planos
de aula das professoras, nem em suas agdes com as criangas, nada que
sinalizasse qualquer alteracdo no trabalho pedagdgico desenvolvido por elas

em funcéo das questdes pontuadas nas reunides.

Também néo foi observada a intervencdo da coordenadora pedagodgica
no sentido de orientar a articulagdo do planejamento com as necessidades

apontadas.

Em entrevista, a professora Maria Fernanda evidenciou a importancia da
coordenacdo pedagdgica para a orientacdo do trabalho desenvolvido com as
criancas na instituicdo. Em suas palavras, ela disse que a esse respeito estava

encontrando algumas dificuldades naquele contexto:

Eu acho que faltou um acompanhamento pedagdgico, assim, até
de coordenacdo pedagogica. (...) Essa questdo da coordenagéo,
eu acho que é muito importante. Por qué? Pr4 esse ponto. As
dificuldades, o que a gente vai fazer. Meu Deus! A turma esta
esperando ansiosa, o que nds vamos fazer! Entdo, a gente tem
gue estar juntas nessa ida né? Dizer que € assim mesmo, nao
adianta muito. Em alguns...quando...buscava isso...na verdade,
assim, a gente falava assim, “O que que o professor primeiro faz?
“Ah, eu vou fazer o que der pra fazer,0 que ndo der ndo vou me
descabelar.” Gente! Como fica uma consciéncia, quanto isso &
importante (...)...6 muito bom ser dirigida também, ..se vocé néo
sabe, tem uma pessoa ali pra estar te ajudando a fazer, e....eu
sinto que ela estava um pouco perdida.

Ao perguntarmos para Ana Julia, coordenadora pedagoégica, como se

dava a sua participacdo na elaboracédo dos planos de aula das professoras ela
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respondeu que se sentava com elas “(...) facilitando o planejamento, com
pesquisas, com trabalhos, com livros, com algum suporte que precisa ha
educacéo infantil”. Ana Julia completa esse pensamento e esclarece que a sua
participacédo,

(...) € mesmo na orientagdo no que... vai desenvolver , no que
estdo desenvolvendo no decorrer da semana, no decorrer do més,
do semestre , em relagéo a sentar com elas mesmo e ..e... planejar
as aulas de acordo com a idade, de acordo com o
desenvolvimento da turma.

N&o é dificil perceber que had uma divergéncia entre o que Maria
Fernanda afirmou a respeito da atuacdo da coordenadora pedagdgica e o que
Ana Julia pensava realizar. Existe também auséncia de um didlogo mais
aprofundado entre essas profissionais.

Quando perguntamos a professora Clara se ela discutia com a
coordenadora pedagdgica ou com as colegas de trabalho a avaliagdo das
criancas da sua turma ela nos disse que naquele ano ndo houve essa
discussdo, e que nos anos anteriores, como nao havia coordenadora
pedagdgica, a diretora orientava o processo de elaboracao dos RDIAS.

A respeito do papel desempenhado pela coordenacdo pedagogica
naquele processo, Clara nos disse que a coordenadora, diferentemente da
diretora, ndo oferecia os subsidios necessarios para aquela orientagao.

A avaliacdo formativa, por seu carater processual e sua perspectiva
integradora, reivindica o dialogo permanente entre os envolvidos com a
aprendizagem das criangcas. Em espacgos onde esse processo ocorre de forma
fragmentada, é pouco provavel que essa modalidade avaliativa possa ser
desenvolvida e cumprir seu objetivo primeiro que € a aprendizagem de todas
as criangas, dos professores e professoras e o desenvolvimento da instituicdo
educativa de um modo geral (VILLAS BOAS, 2001).

A centralidade das discussdes em torno das aprendizagens das criangas
é fundamental nesses momentos de organizacdo do trabalho pedagdgico,
assim como a participacdo ativa e comprometida do coordenador ou
coordenadora pedagdgica. Esse ou essa profissional necessita ter clareza da
finalidade do trabalho desenvolvido na educacédo infantil, e promover debates

acerca das necessidades das criangas e professoras num processo de
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articulacéo entre as reflexdes realizadas e as praticas docentes propostas nos

planos de aula.

Contrariamente ao apresentado por Hoffmann (2000) onde em algumas
instituicbes principalmente assistenciais e publicas , “o professor é um mero
executor de atividades planejadas por outros profissionais, sejam
coordenadores pedagdgicos, diretores ou outros”(p.17,) naquela instituicdo isso

nao ocorria.

Entretanto, nos momentos de coordenacgdo observados vimos que nem
sempre o tema central foi a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas,

ou reflexdes pertinentes a essas questdes.

Sob esse ponto de vista, a analise dos planos de aula (anexo VIII) das
professoras evidenciou que este instrumento esta sistematizado num roteiro a

ser seguido para o desenvolvimento das atividades a serem realizadas.

No entanto, o planejamento requer a sistematizacdo cuidadosa do
trabalho educativo que sera realizado com as criangas, constituindo-se um
instrumento de reflexdo da pratica docente e de seu redimensionamento.

Além das explicitagbes das intencdes educativas, € necessaria ainda, a

disponibilizagéo e organizacdo dos recursos que serdo utilizados.

A estrutura de um plano de aula explicitada acima vai de encontro aos
planos de aula elaborados pelas professoras. Ademais, eles se constituiam de
um roteiro que fazia referéncia nominal as atividades da rotina da instituigcéo.
Este roteiro seguia, de um dia para o outro, com poucas alteracbes conforme
registro da professora Maria Fernanda (anexo VIII-B), do grupo de criancas do
Jardim Il e obedecia a seguinte seqiéncia: “café da manha, atividade-anexo,

guadra, higiene, almoco, escovéo dos dentes”.

O plano de Clara (anexo VIII - A), professora da turma do Maternal I,
apresentava a mesma estrutura, porém com algumas alteracdes. Ela pontuava
0 que seria discutido na hora da roda, que historia seria lida para as criancas

na hora do conto, o que seria trabalhado a seguir em relagdo aguele momento.

Ademais, informava os procedimentos que seriam adotados, e em
alguns dos seus planos, descrevia as atividades que foram realizadas,

destacando os aspectos mais significativos para as criancgas.
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O plano de aula elaborado por atividades como os das professoras em
guestdo, pode indicar a preocupacdo destas em preencher o tempo das
criancas entre os intervalos da alimentacdo, higiene e sono. As atividades
previstas sdo planejadas levando em conta o tempo disponibilizado, e ndo a

promocao do desenvolvimento integral das criancas.

Podemos questionar a intencionalidade educativa que permeia esse
instrumento. Embora a intencionalidade das professoras nao estivesse explicita
por meio de principios educativos, isso nao significa que esses principios ndo

existam.

Essa forma de registro, de acordo com Ostetto (2007), reconhece a
criangca como um sujeito passivo, que espera pelo atendimento do adulto sem
expressar nenhum tipo de reacdo. Consequentemente, a instituicdo de
educacéo infantil revela-se como um local de cuidados, de guarda das criangas

enguanto seus pais trabalham.

Em tal perspectiva, observamos a professora Clara, por mais de uma
vez, apressando as criancas, seja para o lanche, seja para o término da
atividade, sempre justificando que estavam atrasadas e que, em seguida, seria
a hora destinada para outra atividade. O fato relatado anteriormente pode
justificar a “pressa” demonstrada pelas professoras em terminar as atividades
gue as criangcas estavam desenvolvendo, observados em alguns momentos,

nas duas turmas.

Essa postura da professora pode indicar uma maior preocupagao com o
cumprimento da rotina do que com a aprendizagem das criangas. Ao apressa-
las, a professora ndo oportunizou situagdes para que elas terminassem suas
atividades, deixando-as para serem concluidas posteriormente, uma vez que

ficava com elas no periodo da tarde.

O procedimento evidenciado pode estar ainda relacionado a prestacdo
de contas para a prépria instituicdo. Embora nas coordenacfes pedagdgicas
coletivas tenha sido destacado que a rotina necessita ser flexibilizada quando
necessario, pelo que pudemos perceber, isso ndo aconteceu. Entendemos,
entretanto, que a rotina necessita atender as necessidades das criancgas, e nao

estas estarem a servigco do cumprimento daquela.
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Em relacdo a elaboracdo e ao desenvolvimento do plano de aula,
observamos ainda, em algumas situagfes, que 0S recursos necessarios para a
implementacdo das atividades ndo haviam sido previamente selecionados e

disponibilizados.

Esse fato, ora contribuia para a saida das professoras de sala de aula
para buscar esses materiais, ora para que encerrassem as atividades. Essas

situacOes foram vivenciadas com as duas professoras observadas.

Uma delas aconteceu na turma de Maria Fernanda, do grupo de
criangas do Jardim Il, ap6s a hora do conto. Ela distribuiu as criancas nas
mesinhas e entregou individualmente uma atividade xerocada, que constituia-
se de quadrinhos na horizontal com algumas consoantes e outros em branco
para que as criancas pudessem inserir as vogais, formando assim o nome do

animal apresentado a frente (anexo IX - A).

Dentre os animais que ilustravam a atividade, orientando as criangas a
escreverem 0s seus nomes, havia um, o ultimo, que a professora desconhecia.
Ela perguntou se conheciamos aquele animal. O desenho apresentado parecia
ser um esquilo, porém, as consoantes impressas nos quadrinhos referentes
aguele animal ndo correspondiam ao que pensavamos que fosse. Maria
Fernanda perguntou as criangas, que também levantaram hipoteses que seria

um esquilo.

N&o conseguindo articular o desenho do animal ao seu nome no
guadrinho que lhe fazia referéncia, a professora Maria Fernanda encerrou a
atividade, sem maiores comentarios. O dltimo quadro ndo foi, portanto

preenchido e as criancas ficaram sem saber que animal era aquele.

Outro aspecto nos chamou a atencdo nessa atividade. A segunda

guestao nao foi sequer comentada. As criancas nao a responderam.

Esse fato pode sinalizar, dentre outros, que Maria Fernanda nao leu a
atividade que propds para ser desenvolvida com as criancas, e portanto nao
disponibilizou um recurso fundamental para o seu trabalho: a leitura e a
pesquisa prévia acerca das atividades que seriam propostas para serem

desenvolvidas com as criangas.



148

A auséncia dos recursos necessarios para o desenvolvimento do plano
de aula foi identificada também na sala da professora Clara. Apds ter contado
para as criancas a histéria da lara e do Saci-pereré, solicitou as criangas que

desenhassem a personagem da primeira historia.

Para tanto, ela colocou o livro com o desenho da lara em um local que
todas as criangcas pudessem vé-lo, para que a desenhassem, alertando que

usassem a “criatividade”.

Em seguida, informou as criangas que iria sair um pouco da sala para
procurar a serragem. Ao retornar disse que a serragem havia acabado e que
uma das funcionarias prometeu ver se encontrava. Apos alguns instantes,

novamente a professora saiu em busca da serragem e voltou sem ela.

N&o foi possivel identificar se esse material seria utilizado na atividade
realizada naquele dia, em funcdo de n&o constar no plano de aula a listagem
dos recursos que deveriam ser disponibilizados para o desenvolvimento das

atividades propostas.

Pela preocupacdo da professora Clara em procurar a serragem e em
informar as criangcas da sua falta, inferimos que esse material seria utilizado
naquela atividade, o que remete a auséncia da preparacdo dos recursos que
serdo utilizados em sala, e portanto, o entendimento do plano de aula como um

roteiro a ser seguido.

Do ponto de vista da avaliacdo formativa, essa postura se distancia dos
Seus pressupostos, uma vez que o seu carater processual reivindica a reflexéo
e a articulagdo entre os objetivos de aprendizagem propostos e 0s meios
utilizados para alcanca-los.

No que diz respeito a participagcdo das criancas na elaboracdo dos
planos de aula, contrariamente ao que foi dito em uma das entrevistas
realizadas com a professora Clara, ndo percebemos essa articulagdo nos

momentos vivenciados. Segundo suas palavras:

Assim..., a gente vé mais 0 que agrada a elas no dia-a-dia. Se
alguma coisa chamou a atengéo deles, a gente vai e parte dali (...)
ai a gente trabalha mais do agrado deles. A gente elabora uma
coisa, vé que elas ndo gostam e a gente muda, mas sempre no
planejamento a gente monta assim, da maneira como eles gostam.
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Pudemos observar em diferentes momentos, que as criangcas nem
sempre eram consideradas sujeitos ativos desse processo, e ndo tinham seus

interesses e preferéncias respeitados.

Num desses momentos, a professora Jane, da outra turma do Maternal
Il, coordenava a hora da roda com as criangas dos Maternais |l naquele dia.
Ela propds as criancas que cantassem a musica do “sapo”. Elas comegaram a
cantar: “o0 sapo nao lava o pé...". Imediatamente a professora disse: “ndo...nao

€ essa. E cantou : “eu vi um sapo, na beira do rio...” E as criangcas a

acompanharam.

Em um outro momento, ha mesma turma, a professora Clara prop0s as
criancas a brincadeira de passar a batata quente. Explicou como era a
dindmica daquela brincadeira; elas se sentaram em roda, e Clara comegou a
passar um chapéu, dizendo as criancas que fizessem de conta que aquele

chapéu era uma batata quente.

Ao receberem o chapéu, as criangas o punham na cabeca. ApGs varias
tentativas de explicacbes da professora Clara, tentando fazer com que as
criangas imaginassem que o chapéu fosse uma batata, ela disse:*Ah! Ja
entendi. Vocés ndo estdo imaginando que isto seja uma batatinha.Vocés
guerem colocar na cabeca ndo €? Entdo, vamos fazer assim, coloquem na

cabeca.

Uma das criancas sugeriu que a masica a ser cantada durante aquela
brincadeira fosse: “batatinha, batatinha quente, queima na cabeca”. Clara
perguntou se elas concordavam em cantar assim, e todas respondem
afirmativamente. Cantaram apenas uma vez, e Clara disse: “N&o.Vamos cantar

outra”.

Entdo as criancas cantaram a musica proposta pela professora. O
chapéu era passado as criangcas que o colocavam na cabeca. ApGs uma
rodada no circulo, a professora encerrou a atividade e avisou que iria contar a

histéria do saci-pereré.

Essa situagdo evidenciou dois aspectos: a professora Clara nao

privilegiou os interesses das criangas. Havia um consenso entre as criangas
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em cantarem a musica proposta pelo colega, decisdo esta que a professora

nao respeitou.

Outro aspecto diz respeito a representacdo simbdlica. Ao elaborar seu
plano de aula, ela ndo considerou que as criancas daquela turma poderiam ter

dificuldades para perceber o chapéu como uma batata.

Ao se dar conta desse segundo aspecto, Clara ainda tentou mudar a
atividade, o que consideramos um aspecto positivo. Porém, mesmo com o
interesse demonstrado pelas criangas frente a nova situacdo da brincadeira,

ela a encerrou sem maiores explicacoes.

Provavelmente, a professora ndo percebeu a relagédo estabelecida pela
crianga que propds a nova musica, entre o chapéu e a batata quente apos as
suas intervencdes. Ao propor que a nova letra para o acompanhamento
musical da atividade em questédo fosse “batatinha, batatinha quente, queima na
cabeca”, essa crianca possivelmente havia compreendido que poderia “fazer

de conta” que o chapéu era uma batatinha.

A natureza participativa e processual da avaliagdo formativa reivindica
permanente reflexdo das ac¢Bes docentes. O planejamento €, portanto, um
aporte fundamental para o desenvolvimento dessa modalidade avaliativa do

ponto de vista da estruturacdo e da avaliacdo dessas acgoes.

Nesse sentido, o plano de aula ndo pode ser reduzido a descrigédo e ao
cumprimento da rotina de trabalho proposta pela instituicdo. Ele necessita

contemplar os objetivos e estratégias de aprendizagem, bem como a avaliacao.

Esse trabalho, que na instituicio em andlise era elaborado nos
momentos de coordenacao pedagodgica individual, poderia ser socializado nas
coordenacgdes coletivas, por meio de discussdes acerca da aprendizagem e
desenvolvimento das criancas. Esses encontros poderiam ainda, se constituir
de espacos de aprendizagem colaborativa para a equipe docente, onde as
necessidades das professoras seriam apresentadas e partilhadas com as
demais, no sentido de privilegiar a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas. Entretanto, ndo presenciamos essa dinamica durante o periodo de

observacéo.
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Um dos aspectos que podem ter contribuido com essa situacdo, se
refere a fragilidade da participacdo da coordenadora pedagdgica no que diz
respeito a articulagdo da organizacdo do trabalho pedagdgico junto as
professoras. Essa auséncia foi evidenciada pelas professoras investigadas em

momentos diferenciados durante a realizacdo desse estudo.

Identificamos que esporadicamente, nesses encontros eram discutidos
alguns aspectos referentes a (in)disciplina das criancas, ou a situacdo de suas

familias, caracterizando a avaliacdo informal, que sera analisada a seguir.

3.3.2 — Praticas avaliativas informais.

Durante o desenvolvimento dessa investigacdo, as praticas avaliativas
informais foram identificadas e mostram-se predominantes naquele contexto

em situagOes diversificadas.

Na intencdo de articular a avaliacdo formativa aos aspectos que as
professoras privilegiavam no trabalho desenvolvido com as criangas, a
professora Clara afirmou que privilegiava o desenvolvimento das criangas, o

gue nos levou ao entendimento de que ela estava atenta a esse processo.

Porém, em algumas situacbes, observamos que essa intencédo nao se
realizava na sua pratica, pois numa das situacbes ja descritas, quando a
professora Clara solicitou as criancas que desenhassem a lara, ela disse as
elas que ndo precisavam copiar do livro que estava a mostra. Completou
dizendo que elas poderiam “usar a criatividade”, expressao muito recorrente no

dialogo dessa professora com as criangas.

Durante o desenvolvimento dessa atividade, a professora saiu da sala, e
uma das criangas perguntou de que cor eram os olhos da lara. Enquanto
conversavamos com ela, perguntando-lhe de que cor ela gostaria que fossem
os olhos da sua lara, Clara retornou. Nesse momento, a crianca fez a mesma
pergunta a professora e a resposta foi decisiva: “verde...pinte de verde,da cor

da grama”. Entdo, a crianca pintou os olhos da sua lara de verde.
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Parece haver uma divergéncia entre o que Clara afirma privilegiar na
organizacdo do trabalho pedagégico com as criangas, e as condicfes que ela

viabiliza para que as criangas se desenvolvam.

Ao dizer para a crianca de que cor deveria pintar o seu desenho, Clara a
impossibilitou de realizar a sua producdo conforme ela poderia ter feito sem a

sua intervencgdao direta, tolhendo a sua expressao criativa.

Essa dependéncia imposta as criancas ndo contribui para que
desenvolvam sua auto-estima e autonomia, na medida em que estardo sendo
preparados para obedecer a comandos de pessoas que dirdo o que elas

devem fazer sem que possam expressar suas preferéncias.

Ademais, esse procedimento se distancia de uma avaliacdo informal
positiva e encorajadora, a medida em que a professora ndo demonstrou
paciéncia e interesse necessarios para conversar com a crianga a respeito do
seu trabalho (VILLAS BOAS, 2004).

Essa situacdo também pdde ser identificada no comportamento da
professora Maria Fernanda com as criangas. Em entrevista, ela foi questionada

acerca de quais aspectos ela privilegiava no seu trabalho. A resposta foi:

Bom...eu...quando...na verdade...até pela falta de experiéncia, eu
priorizava...agora eu tenho mudado um pouquinho, porque o0 ano
esta acabando...mas aprendizagem mesmo né. Vamos aprender a
fazer o nome, vamos aprender a conhecer as palavras, 0s
nameros, e depois que eu vi que eles ndo tinham pré-requisitos, eu
fiquei meio...nossa...agora a gente fica meio perdida, porque um
problema desse, o que vamos fazer né?

A professora afirmou privilegiar a aprendizagem das criancas para a
organizacdo do seu trabalho pedagogico; o que, de acordo com a sua fala, se

resumia a leitura e a escrita.

Porém, numa das observacgfes realizadas, ap0s trinta e cinco minutos
de tentativa para explicar para a turma a atividade proposta, a professora Maria
Fernanda distribuiu para cada crianga uma folha recortada para que fizessem

uma dobradura em forma de passarinho.

Ela explicou as criancas que passaria de mesa em mesa orientando

como fazer. Disse também que, enquanto ela estivesse em uma mesa, as
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demais criangas deveriam ficar de cabecgas abaixadas, alertando que iria

primeiro na mesa onde as criangas estivessem mais quietinhas.

Maria Fernanda orientou a confeccdo das dobraduras das criancas da
primeira mesa. Mostrou como fazia e intervinha sempre para que as folhas
ficassem bem dobradas. Ela mesma passou a cola na dobradura para que as
criancas a colassem em outra folha de papel em branco. Em seguida, a
professora marcou com lapis de cor, os locais e cores que deveriam ser
preenchidos pelas criancas. Percebemos que a participacdo delas nessa
atividade foi limitada e constituiu-se apenas em colar a dobradura na folha e

colorir de acordo com o indicado pela professora.

Durante a realizacdo dessa atividade, uma das criancas, curiosa por
saber como fazer, se levantou , dirigiu-se até a mesa onde a professora estava

e observou como ela confeccionava a dobradura do passarinho.

Em seguida, correu até a mesa em que estava sentada e disse para 0s
colegas: - Ah! ....é assim!. Maria Fernanda ouviu o que a crianca disse para 0s
colegas e pronunciou em voz alterada:- “Nao faca!”. A crianca entdo parou com
a tentativa de fazer a dobradura e aguardou que a professora chegasse até a

sua mesa para dizer-lhe como fazer.

Aquela crianca manifestou interesse, e curiosidade proprias dessa idade,
em fazer a atividade proposta, deslocando-se do seu lugar para observar como
era elaborada. Ao impedi-la Maria Fernanda nédo valorizou a sua tentativa de
construir sua dobradura, e também, impossibilitou que essa partilhasse com os
demais a sua conquista, inviabilizando um trabalho que poderia ter sido

realizado em grupo.

Considerando que a professora disse em entrevista que privilegiava a
aprendizagem das criancas, diante do fato apresentado acima, presumimos

gue ela ndo tenha relacionado a atividade da dobradura a esta intencgéo.

Durante a permanéncia nessa turma, vimos que para a professora Maria
Fernanda, a concepgédo de aprendizagem estava reduzida apenas a aquisicado

da leitura, da escrita e da contagem numeérica.

Assim sendo, podemos inferir que se ela afirmou privilegiar a

aprendizagem das criancas e a relaciona com a leitura e escrita, é esperado
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gue de acordo com o seu entendimento, ela ndo considerasse a confec¢do da

dobradura uma atividade que promovesse a aprendizagem.

Um outro aspecto ainda vale a pena ser destacado a respeito desse
episédio. A preocupacdo demonstrada por Maria Fernanda em assegurar que
atividade ficasse “bem feita” pode caracterizar uma perspectiva terminal de
avaliacdo, pois previamente ela ja tinha um modelo ideal do que deveria ser
exposto, e receosa de que as criangcas ndo conseguissem atender sua
expectativa, entdo ela confeccionava a dobradura, marcava onde e indicava
guais as cores que deveriam ser utilizadas, conforme havia idealizado
(HOFFMANN, 2003).

O processo de construcdo dessa atividade para a professora pareceu
nao ser o mais importante. O resultado final, de acordo com o que ela julgava
como exceléncia, era 0 essencial, haja vista o seu trabalho também seria

avaliado, pois essa atividade seria exposta no mural de entrada da escola.

Dessa forma, Maria Fernanda apresentou um trabalho que n&o fora
realizado pelas criancas, de acordo com as suas possibilidades naquele
momento. Mais que isso, ndo lhes foram viabilizadas as condi¢cdes necessarias

para que avangassem em suas aprendizagens.

A intervencao pedagodgica nao significa “fazer para a crianca”, mas estar
atenta as suas possibilidades e necessidades, provocando situacfes

desafiadoras para elas.

A avaliagdo necessita ser compreendida pelas criangcas e pelas
professoras como um processo intrinseco a construcao da aprendizagem e néo

como um “resultado”, numa perspectiva avaliativa terminal.

Na sala da professora Clara também observamos uma situagéo
semelhante. As criangas estavam na roda cantando e gesticulando. Um dos
gestos era a representacdo de um Oculos. Clara disse para as criangas: “-
Deixa eu ver quem da conta.” Uma crianca, sentada ao seu lado disse para a

professora:“- Eu ndo dou conta tia”.

Alheia a fala da crianca, a referida professora continuou vendo as
tentativas exitosas das demais. A criangca que solicitou a sua ajuda nao fez

mais nenhuma tentativa de didlogo com a professora que, ao final da atividade,
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disse: - “Parabéns para os que deram conta’. E as criangas iniciaram outra

atividade.

Nesse contexto, as criancas consideradas exitosas pela professora no
cumprimento das atividades propostas, ndo necessariamente o tenham sido

pela sua intervencao.

Perante esse fato, podemos apontar a postura de indiferenca e de
exclusao tomada pela professora Clara para o encaminhamento da atividade

junto as criangas.

Frente a necessidade expressa pela crianca e a postura da professora
Clara, pareceu gque ela tinha pouco interesse para com a sua aprendizagem,
uma vez que, ver quem “estava dando conta” da atividade, incluia também, no
nosso entendimento, a percepcao de quem ndo estava “dando conta”. Por isso,
a sensibilidade para o trabalho em grupo e a intervencdo atenta da professora
tornam-se as condi¢Bes necessarias para auxiliar as descobertas das criangas

no seu processo de aprendizagem.

Esta sensibilidade e intervencdo se constituem uma das caracteristicas
da avaliacdo informal positiva, pois prevé que, no trabalho pedagdgico, a
crianga receba o atendimento solicitado no exato momento em que ela
necessita (VILLAS BOAS, 2004).

A esse respeito, retomamos a atividade do preenchimento dos
quadrinhos com o0s nomes dos animais proposta por Maria Fernanda e
anteriormente mencionada (anexo IX-A). A respeito da avaliagdo informal,

destacamos um episédio que ilustra essa questao.

Ao perceber que as criangcas ndo conseguiam realizar a tarefa proposta
por ela, Maria Fernanda ditava para algumas delas as letras que teriam que ser

colocadas nos quadros em branco.

Uma das criangas, em sua tentativa de realizar sozinha o trabalho
solicitado pela professora sem a sua intervencao direta, aproximou-se dela e
perguntou se a sua atividade estava “certa”. Maria Fernanda limitou-se a dizer

gue estava “errada” e que ela tinha que prestar mais atencéo ao que ela falava.
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Essa postura profissional vai ao encontro do que Maria Fernanda
pensava do erro®. Ao ser indagada a esse respeito no momento da entrevista,
respondeu: “eu acho que ela ndo entendeu direito (...) por algum motivo (...)

porque estava disperso, fazendo outra coisa, e ele ndo entendeu”.

N&o diferentemente do que algumas pesquisas tém apontado, a
professora em analise pareceu atribuir apenas a crianca a responsabilidade por
ndo corresponder as expectativas que foram alimentadas em relacdo a sua
aprendizagem.

Atribuir a crianca a responsabilidade pelas suas necessidades, €
ausentar-se do seu papel de professora, desconsiderando também as
condi¢cdes que precisam ser oferecidas a ela para que possa aprender. Essas
condicdes dizem respeito a instituicdo de um modo geral, incluindo também as

acOes docentes.

Outrossim, na perspectiva da avaliagdo formativa, 0s erros sao
considerados inerentes a um determinado estadgio de desenvolvimento na
aprendizagem, requerendo uma mudanca de atitude no sentido de
compreendé-los como uma fonte essencial de informacédo (VILLAS BOAS,
2002).

Esse entendimento caracteriza o sentido da avaliagdo formativa que
reivindica a a¢do conjunta das professoras e das criancas. A avaliacdo € uma
acao de pares (LUCKESI, 2003).

Assim sendo, como agdo conjunta, as suas consequéncias ndo podem
ser atribuidas somente a um dos sujeitos que dela participam, pois essa pratica

reivindica uma relagéo de respeito e de confianca mutuas.

Em tal perspectiva, vimos na turma da Maria Fernanda que as relagfes
estabelecidas entre esta e as criancas, assim como entre estas seus pares,

eram conflituosas.

Essa professora, constantemente preocupada com a disciplina, parecia
ndo compreender que o comportamento das criancas, por ela considerado

“inadequado”, poderia ser uma resposta ao desinteresse daquelas em realizar

%2 Nesse estudo, o “erro” esta sendo considerado como um indicativo para a reflexdo a respeito
das necessidades e possibilidades das criancas na perspectiva de auxilid-las nas suas
aprendizagens.
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algumas das atividades que eram propostas. Comumente ela alterava a voz,
batia na mesa, pedia siléncio, solicitava que as criangas ficassem de cabeca

abaixada, conforme a situagao ilustrada abaixo.

Maria Fernanda estava preparando as lembrancinhas de Natal para as
criancas. Pediu a elas que ficassem de cabeca abaixada nas mesinhas e

pensassem no que haviam feito®.

Em uma das mesinhas, as criangas estavam brigando. A professora se

dirigiu até elas e disse: - “Isso, muito bem! Dando tapa na cabeca do colega!”

Em seguida foi até outra mesa, onde as criangas estavam conversando.
Bateu a mao na mesa, e disse com a voz alterada: “Fala... Agora vocés vao

falar! Levanta a cabeca. Levanta a cabeca e olha pra mim. Pode responder”.

Procedimentos como esses foram recorrentes durante o periodo
observado nesta sala. As criancas pareciam ndo se importarem mais com

estas atitudes ou até mesmo néo se intimidavam diante da situagéo.

Por vezes elas jogavam as cadeiras no chdo e se negavam a fazer as
atividades propostas por Maria Fernanda. E provavel que as atitudes das
criangas fossem uma manifestagdo de resisténcia a tentativa de controle

imposta pela professora.

Diante dessa situagdo, muito comum naquela turma, as criangcas se
agrediam, e Maria Fernanda parecia ter muita dificuldade em lidar com essas
circunstancias de conflitos.

Em determinada situagdo, na hora da roda, quando as criancas
conversavam, a professora selecionou uma crianga para que, em pé, de frente
para o grupo de colegas, Ihes dissesse como deveriam proceder naquele
momento. A crianca selecionada levantou-se e pediu que os colegas fizessem
“perninha de indio” e ficassem quietos. A professora solicitou também que ele
trocasse de lugar as criancas que estavam conversando.

Essa mesma situacdo de exposi¢cdo das criancas, que evidencia uma
avaliacdo informal negativa, também foi observada em outro momento,

praticada pelas criangcas, sob a orientagdo da professora. Nesse contexto,

% Estavamos chegando na sala naguele momento e, portanto, ndo presenciamos o fato que
gerou tal situacao.



158

Maria Fernanda pediu que uma crianca saisse da roda, ficasse de frente para
os colegas. Ela perguntou para as criangas se elas achavam que o colega em
evidéncia no grupo havia se comportado bem. As criangcas responderam que
nao e a professora solicitou que dissessem ao colega que estava em pé como
ele deveria se comportar.

Em uma das entrevistas perguntamos a professora qual tinha sido o seu
objetivo ao proceder daquela forma. Ela nos respondeu que estava muito
preocupada com a questdo da indisciplina das criancas, e buscou orientacdes
na propria instituicdo a respeito de como deveria proceder naquela situacao.

Segundo ela, o procedimento adotado na primeira situacao apresentada,
foi sugerido por alguém da instituicdo, que ela evitou nomear. Maria Fernanda
disse que ndo gostou daquela atitude, porque ela ndo havia aprendido aquilo
no seu processo de formacao.

No que se refere a segunda situacdo, a professora informou que ja
procedia assim em trabalhos desenvolvidos anteriormente em outras
instituicbes. Sao dela as palavras: “No ensino fundamental funciona muito bem
porque ja tém uma consciéncia. Entdo eles adoram ajudar, costumam te
ajudar. Tem varios pais que acham maravilhoso.”

Atitudes como anotar no quadro negro 0os nomes das criangas que
estavam “fazendo bagunca’, ameacando-as de ndo sairem para o parque,
ocorreram com frequéncia durante o periodo das observacdes realizadas
naguela sala. Essa postura, segundo Maria Fernanda, foi indicada por outra
professora da instituigao.

Como as criangas ainda nao liam os nomes dos colegas, a professora
Maria Fernanda ao escrevé-los no quadro dizia-os em voz alta.

As trés situacdes apresentadas instigam algumas reflexdes. Uma delas
diz respeito a que fundamentos epistemoldgicos direcionavam o trabalho
pedagogico desenvolvido pelas professoras.

Ao orientar Maria Fernanda a expor uma crian¢a a avaliagdo das outras
a pessoa que o fez, evidenciou uma concep¢do comportamentalista de
aprendizagem, que vai de encontro ao que se apresentava como fundamentos

didaticos-pedagdgicos na proposta pedagogica da instituicdo em analise.
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Naqguele documento, a instituicdo elegeu a abordagem construtivista,
sécio-interacionista como fundamento tedrico-metodoldgico para a organizagao
do seu trabalho pedagogico, e que portanto, se distancia de tal procedimento.

Uma segunda reflexdo diz respeito a transposicdo de praticas
pedagogicas do ensino fundamental para a educacéo infantil. Entendemos que
0os procedimentos avaliativos em destaque utilizados pela professora Maria
Fernanda ndo séo aceitaveis em nenhum nivel de ensino, por promoverem um
ambiente de competicdo entre as criancas e também comprometer a
construcdo da auto-estima das mesmas.

Pudemos observar também, na sala da professora Clara, a realizacéo de
algumas praticas avaliativas informais negativas, que inviabilizavam a
construcdo de relacionamentos fundados no respeito matuo e na ética. Esses
sdo principios que sustentam o exercicio da avaliacdo formativa no trabalho
pedagogico desenvolvido nas instituicdes educativas com e para as criangas.

Uma dessas situacdes diz respeito a chegada das criancas na instituicao
em analise. De acordo com as normas daquele local, elas deveriam ser
levadas pelos pais ou responsaveis até a sala de aula, onde as professoras as
aguardavam. Excepcionalmente, em caso de atrasos no horario de chegada,
0s responsaveis dirigir-se-iam a recepcao para que fossem encaminhadas até
suas salas, evitando o transito no interior da instituicdo e a interrupcdo do
trabalho em sala de aula®.

Nas observacdes, vimos que esse procedimento ndo se dava
exatamente da forma prevista, uma vez que as maes Ou responsaveis
deixavam as criancas na recep¢ao e elas seguiam para a sala de aula.Uma
das funcionérias informou que as méaes que quisessem poderiam levar seus

filhos até a sala.

Esta informacdo ndo estava em consonancia com o que foi dito pela
professora Clara. Acerca das maes ou responsaveis levarem as criancas até a
sala de aula, ela nos respondeu: “ndo era pra levar ndo, né. O acordo foi feito

para elas deixarem no portao”.

** Essa informagéo encontra-se no documento Normas Basicas de Funcionamento da
instituicao.



160

Relacionado a esse questionamento, vivenciamos em um dos momentos
de observagoOes, a professora Clara dizer para a uma crianga, cuja mée a tinha
conduzido até a sala: “Anita®®, sua mée nao vai entrar mais aqui na sala pra te
deixar, porque vocé fica toda fresquinha. Ela vai te deixar la na porta igual aos

outros”.

Parece haver entendimentos e préaticas diversas daquelas propostas
institucionalmente em relacao a entrada das criancas. O documento orientador
informa que as criangas deverdo ser encaminhadas por seus pais ou
responsaveis até a sala de aula, salvo quando chegarem apds o horario
determinado.

A esse respeito, uma funcionéria disse: “aquelas maes que quisessem
podiam levar seus filhos”. A professora Clara, em conversa com Anita diz que

as criangas séo deixadas na entrada.

Esse descompasso de procedimentos na acolhida das criancas pela
professora pode desencadear diferentes situacbes de conflitos ou momentos
embaragosos nos relacionamentos, como no caso de Anita que ja iniciou o seu
dia na instituicho sendo exposta a comentarios ameacadores e

ridicularizadores perante os colegas.

Ser encaminhada pela sua mae até a sala ndo pode ser um privilégio
negociado em funcdo do comportamento apresentado pela crianca. E um
direito da crianga assegurado por um documento elaborado pela prépria

instituicdo; que pareceu ser desconhecido pelos funcionérios.

A situacdo de Anita evidenciou que a avaliacao informal foi utilizada de
forma negativa, e portanto, prejudicial ao processo de aprendizagem e

desenvolvimento das criangas.

Essa modalidade de avaliacdo também foi observada em uma das
coordenacdes coletivas, quando uma professora citou 0 nome de cada crianca
dizendo que uma tinha chulé, que a outra era um menino bonzinho, mas o
problema dele era 0 meio. Se reporta também a outra crianca dizendo que ela

esta “insuportavel” em funcdo da super-protecdo do pai. Ela se refere a mais

% Nome ficticio.
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uma crianca dizendo que a mae tem problemas. Completando, destaca ainda

que:

O Guilherme estd um menino cinico. Ele parece um gatinho, mas se
transforma em tigre quando eu saio de sala de aula. Eu falei para ele
gue se ele continuar assim ele vai ficar um dia no Maternal.Estou
pensando seriamente em punir ele. Em mandar ele para o Maternal.
[Griffos nossos]

Nesse contexto, a professora Maria Fernanda, se refere a uma crianca
da turma tratando-a também pelo nome: “(...) ele é tdo encantador! Ele é o
mais atrasado da turma!” Uma das professoras que estava presente na
coordenacado disse que referida crianca ndo tinha maturidade para estar no

Jardim II.

Essas declaracdes possivelmente tenham sido coletadas em momentos
de interacdo dessas professoras com as criancas. O fato de permanecerem
com elas durante meio periodo diariamente oportuniza condi¢cdes para que

conhecam suas familias e algumas de suas singularidades.

Por questbes éticas, de respeito a pessoa humana e reconhecimento de
seus direitos, as professoras ndo deveriam expor essas informacdes ao
conhecimento dos demais profissionais da instituicdo. Elas podem ser
utilizadas pelas professoras das criangas, no sentido de conhecé-las e auxilia-
las nas suas aprendizagens. A avaliacao informal, quando utilizada de maneira
responsavel, pode ser uma grande aliada das professoras, que se utiliza das
informacdes obtidas por meio dela em beneficio das aprendizagens das

criangas.

Porém, o contrario é também verdadeiro. Quando utilizada para expor as
criangas e suas familias, ela perde o seu carater formativo, pois estas passam
por vezes, a ser reconhecidas no ambiente educativo a partir das situacoes
negativas apresentadas pelas professoras. Nesse sentido, Villas Boas (2004)
assevera que “a imagem dos alunos feita pelos professores circula pela escola,

podendo permanecer imutavel enquanto eles ali estiverem” (p.28).

A situacao descrita evidencia ainda o carater punitivo atribuido pela
professora a avaliacdo, quando esta declara a sua intencdo de castigar tal

crianga enviando-o para o Maternal I. Essa seria uma forma de exp6-la a uma
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situacdo vexatodria, colocando-a nas turmas das criangas menores, situacdo

comumente rejeitada pelas criangas nas instituicbes educativas.

A avaliacao formativa rejeita procedimentos dessa natureza, porque nao
propiciam condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento para as criancas, e

podem induzir & criacao de rétulos e preconceitos (VILLAS BOAS, 2004)

O processo avaliativo no contexto do trabalho pedagdgico reivindica ser
conduzido com ética. Para tanto, € necessario que seja um ato de acolhimento
e nao de exclusdo; de valorizagdo e de potencializa¢do das aprendizagens, e
nao de exposicao (ESTEBAN, 2003; LUCKESI, 2003, VILLAS BOAS, 2004).

Na educacéo infantil, a avaliacdo informal negativa pode produzir nas
criangas efeitos tdo negativos quanto a avaliagdo tradicional, que objetiva a

classificagéo e a excluséo.

Outrossim, com menos freqiéncia também observamos préticas de
avaliacdo informal positiva em algumas situagfes, tanto envolvendo as
criangas com seus pares, quanto as professoras com as criangas. Uma dessas
situacdes merece destaque em funcdo do envolvimento provocado nas

criancas do Maternal 1.

A professora Jane, que dividia a sala com Clara, estava coordenando a
hora da roda. As criancas haviam trazido suas “tarefas de casa”, enviadas as
sextas-feiras. A professora em questdo recolheu as tarefas, olhou-as, e

mostrou, uma a uma para todas as criangas.

Nessa situacao, ela envolveu as criancas, valorizando os detalhes das
producdes de cada uma delas. A professora também viabilizou condi¢cbes para

gue as criangas expressassem suas opinides acerca do trabalho dos colegas.

As criancas questionavam a respeito de alguns detalhes apresentados

nas produc¢des dos colegas, sempre incentivadas pela professora Jane.

Esse foi um momento de muita participagdo e envolvimento das
criangas, onde pudemos perceber a satisfagdo dessas ao ver seus trabalhos

apresentados aos colegas e poder responder ao que esses perguntavam.

Em outras situacdes, pudemos observar ainda algumas criancas da

turma do Maternal Il, elogiando o trabalho dos colegas mais proximos, com
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expressdes como “ta bonito”, ou ainda auxiliando os colegas nas suas

necessidades.

A professora Clara, do Maternal Il, também em situagbes de atividades
de desenho e pintura, levantava alguns trabalhos e mostrava-os para as

demais criancgas.

3.3.3 — Praticas avaliativas formais.

Em relagédo a avaliacdo formal identificamos-a durante a realizagdo das

atividades xerocadas propostas pelas professoras.

A respeito das suas consideracdes acerca das producdes das criangas,
Maria Fernanda disse que, no inicio do seu trabalho naquela instituicao,
colocava algumas observagdes, como “mais capricho”. Segundo a professora,
ela foi orientada a incentivar sempre as criangcas por meio de registros com
observacdes positivas nas suas atividades. A professora completa dizendo:

“ndo podia corrigir a crianga. E tudo bom”.

Essa fala da professora pdde ainda ser evidenciada em uma situacao
observada em sala de aula, quando ela solicitou as criancas que desenhassem
seu animal de estimacdo. Uma delas chegou até Maria Fernanda e disse que
nao sabia desenhar um peixinho. Ela entdo respondeu: “Ah sabe! Do jeito que

voceé fizer td bom!”.

As situacdes em analise evidenciam, no nosso entendimento, trés
aspectos: o primeiro deles suscita a reflexdo acerca do que aquela professora
compreendia por “capricho”, considerando as possibilidades das criangas da
turma do Jardim Il. Uma segunda possibilidade é que a professora Maria
Fernanda n&o acompanhava o desenvolvimento das atividades elaboradas
pelas criangas, porque se assim o fosse, durante esse processo, ela poderia

orienta-las quanto a essa questao.

Um terceiro aspecto diz respeito ainda ao seu entendimento acerca da
avaliacdo. A orientacdo para nao corrigir a crianga, viabilizou que Maria

Fernanda entendesse que qualquer atividade realizada pelas criangcas estava
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“boa”, e, portanto, as criangas ndo eram estimuladas a aperfeicoarem as suas

producdes.

Nessa direcdo, a avaliacdo formativa, proposta para essa etapa da
educacgéo basica, foi descaracterizada em seus pressupostos, uma vez que
ndo tem por objetivo se contentar com o0 que esta posto, mas investir na
promocdo de melhores condi¢cdes de aprendizagem, o que inclui a intervencéo
da professora, e o feedback dessa para as criangcas a respeito das suas

producdes.

Esse entendimento da professora Maria Fernanda acerca da correcao
das atividades das criancas pode ter levado-a a algumas situagdes extremistas.
Percebemos que nédo raro a professora Maria Fernanda indicava para as

criancas as respostas das atividades que ela propunha.

Em um dos momentos de observacgao, essa professora distribuiu para as
criancas uma atividade xerocada (anexo IX-B). Como estavam trabalhando os
animais, a proposta verbalizada pela professora as criancas orientava que elas
circulassem os mamiferos e fizessem um quadrado em volta daqueles animais

que ndo mamavam.

O comando expresso na atividade era: ‘forme um grupo de mamiferos e
um grupo de aves. Antes do inicio da atividade, a professora voltou a explicar o
gue eram mamiferos e exemplificava sua explicagdo com os desenhos que
estavam na proépria atividade. Em seguida, solicitou as criancas que pintassem

os mamiferos de verde e 0s que ndo eram mamiferos de vermelho.

Uma das criancas se aproximou da professora para mostrar sua
producdo. Maria Fernanda entdo disse, apontando para a atividade da crianca:
-“Ta errado...td errado...td errado.” Ela mostra em seguida que animais ela

deveria pintar de verde ou de vermelho.

A postura adotada pela professora sinaliza sua preocupacdo em que as
respostas dadas pelas criancas nas atividades que ela propunha estivessem
sempre certas. Isso possivelmente a liberaria de registrar nas producdes das

criancas algo com o qual discordava.
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Podemos inferir ainda, uma outra possibilidade, ja apresentada
anteriormente: o seu trabalho também estaria sendo avaliado a partir das

producdes das criangas.

Situa¢gBes dessa natureza conduzem ainda ao entendimento de que a
professora em andlise necessitava encerrar rapidamente a atividade e que,
para ndo demonstrar que as criangas ndo conseguiam avangar nas suas
aprendizagens conforme as suas expectativas, ela, ao invés de propor
situacOes desafiadoras para as criangas, optava por dizer-lhes o que deveriam
responder.

Y

No que diz respeito a articulagdo entre as atividades propostas e 0s
objetivos de aprendizagem das criancas, percebemos nessa mesma atividade

gue essa professora parecia ndo articular esses dois elementos.

Ao encerrar o trabalho proposto, Maria Fernanda disse para as criangas
gue a tartaruga presente naquela atividade, ndo era mamifero nem ave, sem
provocar qualquer possibilidade de questionamentos por parte das criangas,
haja vista aquele animal ndo atendia a nenhum dos critérios expressos no

enunciado do trabalho.

Em uma das entrevistas realizadas com essa professora, perguntamos
gual tinha sido o seu objetivo ao desenvolver aquela atividade com as criangas.

Sao dela as palavras:

A gente.. na verdade eu queria ver o que eles tinham
compreendido que ... podia colocar assim: Que tem
pena..entdo..ave, mais facil, tem pena, e o que sobrou, eles
podiam ir circulando tudo.Mas na verdade era atengdo mesmo,
meu objetivo era que eles prestassem atengdo. E...e... a idéia de
colocar um circulo e um quadrado também pra que eles
prestassem atencao.

Diante da sua fala, a professora Maria Fernanda parecia estar em divida
guanto aos seus objetivos com aquela atividade. A proposta da instituicdo era
gue o tema “os animais”, fosse trabalhado com as criancas a partir do projeto

de empreendimento Ecologia.
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A principio entendemos que o trabalho proposto tinha por objetivo a
compreensdo do que seriam mamiferos e aves, ou ainda, animais com pélo e

animais com penas.

O fato de ter inserido na atividade um animal que ndo atendia ao solicitado
no enunciado fez entender que este seria trabalhado a seguir e que a
professora incentivaria as criangas a discutirem que caracteristicas tinha
aquele animal. Essa era a proposta do projeto de investigagdo daquela
instituicdo. Mas isso néo ocorreu.

Percebemos alguns equivocos que dizem respeito a avaliacao formal
desenvolvida no contexto em andlise, especificamente na turma da professora

Maria Fernanda, do Jardim II.

Essa professora parecia ndo compreender o sentido da intervencéo
pedagdgica do ponto de vista da avaliagdo formativa. Intervir a favor da
promocdo de melhores condicbes de aprendizagem reivindica a
intencionalidade educativa. Isso pressupfe a clareza dos objetivos de

aprendizagem e dos meios a serem utilizados para alcancga-los.

Esse equivoco, e as contradi¢cdes que ele suscita, é evidenciado quando
do registro da avaliacdo das aprendizagens das criangas, realizado
semestralmente naquela instituicdo no documento denominado Relatério de
Desenvolvimento Individual de Acompanhamento Semestral, que sera

analisado a seguir.

3.34 - O Relatéorio de Desenvolvimento Individual de
Acompanhamento Semestral — RDIAS.

O registro das aprendizagens das criangas se dava naquele contexto por
meio dos RDIAS, documento proposto pela Secretaria de Educagéo do Distrito
Federal e elaborado semestralmente pelas professoras das instituicdes a ela

vinculadas.

Durante o periodo de desenvolvimento dessa pesquisa, percebemos as

dificuldades que as professoras Maria Fernanda e Clara, e a prépria
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coordenadora pedagogica demonstraram para elaborar esse documento, que

para elas se constituia a propria avaliagao.

Esse entendimento foi evidenciado na fala da coordenadora pedagdgica,
guando se referiu as dificuldades que as professoras encontravam para
desenvolver o processo avaliativo. Segundo suas palavras: “Eu sinto a
dificuldade porque elas sempre falam. A gente ndo pode colocar a verdade.
Entdo assim...se o aluno € isso..se 0 aluno apresenta isso...apresenta

aquilo(...)”

Ndo diferentemente de Ana Julia, a professora Clara relacionou a
avaliacdo do desenvolvimento das criancas ao RDIAS. Ela também parecia
reduzir o processo avaliativo a utilizagdo de instrumentos ou procedimentos de

avaliacao.

Essa professora se referia ao RDIAS das criangas como um documento
gue registra julgamentos: os julgamentos das professoras. Ela atentou para o
fato de que, aquele julgamento € momentaneo e prosseguiu afirmando que ele

nem sempre reflete aquilo que a crianca “é”. Em suas palavras ela relatou:

As vezes fulano nio esta a fim de fazer o dever, ndo gosta de
desenhar. S6 que foi aquele momento entendeu?Por isso que o
relatorio é assim é...mais julgamento.Vocé julga que a crianca faz
isso, faz aquilo, mas as vezes nédo é aquilo que ela é.

Percebe-se na expresséo da professora que o RDIAS, contrariamente a
ser um instrumento de historizagdo das conquistas das criangas, e de reflexdo
da pratica pedagdgica, tem um carater de julgamento; um registro constatativo.
Ao mesmo tempo em ela assim se posicionou, ambiguamente reconheceu que
ele ndo reflete as descobertas das criancas diante de seu processo de

aprendizagem e desenvolvimento.

Essa contradicdo conceitual sinaliza um entendimento equivocado do
processo avaliativo formativo e, consequentemente, dos objetivos desse

instrumento de registro da avaliagéo no trabalho pedagdgico.

Esse equivoco foi evindenciado quando da analise dos RDIAS
elaborados por Clara. Foi observado seu carater constatativo por meio de

expressdes imperativas tais como: “(...) relaciona-se bem com os colegas;
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demonstra independéncia; realiza todas as atividades propostas; expressa

seus sentimentos (...)".

Essa questdo pode ainda estar relacionada a necessidade de se
evidenciar a aprendizagem das criancas, por meio de resultados positivos de
seu trabalho e dessa forma, prestar satisfacdo desse trabalho aos pais e a
prépria instituicdo (ESTEBAN, 2003).

A professora Maria Fernanda afirmou que, até a nossa chegada na
instituicdo, ndo havia refletido a respeito da avaliagdo na educacao infantil. A
nossa presenca incentivou sua discussao com as colegas para saber como se
avaliava na primeira etapa da educacao basica. Ela se refere as suas reflexées

acerca da avaliagcdo na educacao infantil com as seguintes palavras:

Quando vocés vieram [se referindo & nossa presenca] eu
perguntei para a Ana Julia, como é que a gente avalia mesmo na
crianca...porque a gente...até...a questdo da gente, dessa coisa
tradicional, que a gente pensa que a avaliagdo tem que ser sO
escrita, aquela coisa, prova né? Ai...depois, a gente vai lembrar
que a avaliacdo é no dia-a-dia. E no comportamento né, no
desenvolvimento das atividades diarias mesmo. E eu nao tinha
pensado até entdo nessa avaliagdo.Nossa...6 mesmo né!"[Grifos
nossos].

As palavras de Maria Fernanda sinalizam que o processo avaliativo
voltado para as aprendizagens das criancas parecia ndo ser uma das
preocupacfes recorrentes naquela instituicdo, evidenciando ainda, que

somente se ateve a esta questao apOs a nossa chegada.

Quando, em uma das entrevistas, perguntamos a ela que procedimentos
ela adotava para desenvolver o processo avaliativo com as criancas ela
respondeu: “agora que eu vou comecgar a fazer a...pensada mesmo...mas eu

vou fazendo umas anotac¢des no dia-a-dia”.

Ao utilizar a palavra “pensada”, a professora Maria Fernanda estava se
referindo a elaboracéo dos RDIAS, e ndo diferentemente da professora Clara, o
processo avaliativo para essa professora parecia se reduzir ao registro dos

“resultados”.

Outrossim, essa mesma expressao utilizada pela professora infere que
esse processo era “pensado” somente por ocasido da elaboracdo dos RDIAS,

ou seja, a cada seis meses.
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Acompanhamos um desses momentos, por ocasido do encerramento

das atividades daquele ano.

Durante as observacoes realizadas na turma do Jardim Il, a professora
Maria Fernanda, assim como as demais professoras da instituigdo, utilizava-se
de um instrumento que continha as orientagdes para a elaboracdo dos RDIAS
enviado pela Secretaria de Educagcdo do Distrito Federal. Neste instrumento
havia a recomendacéo de algumas expressdes e alguns verbos que deveriam
ser utilizados e outros que necessitavam ser evitadas na elaboracdo daquele

documento (anexo XI).

Observamos uma preocupacdo significativa na elaboracdo desse
documento, no que se referia a forma de expressdo das “informacdes” ali
registradas. Ana Julia, a coordenadora pedagoégica, anunciou essa
preocupacdo quando se reportou as dificuldades das professoras para a

elaboracéo dos RDIAS.

Referindo-se a um documento de orientacdo para a elaboragdo dos
RDIAS, enviado pela Secretaria de Educacdo que indicava alguns verbos a
serem utilizados e evitados, Ana Julia sublinhou que : “entdo a gente tem que
avaliar a crianga com esses verbos mesmos, eles apresentam algumas
palavras que elas ndo tem seguranca de colocar na hora da avaliacdo. Entéao

elas sentem essa dificuldade”.

Em uma das coordenacdes coletivas, surgiu a duavida a respeito da
entrega definitiva ou ndo daquele documento para os pais. A diretora entédo
ligou naquele momento para a Secretaria de Educacao para obter orientacdes

precisas a esse respeito.

Ela foi informada que o documento original deveria permanecer na
instituicdo apos ter sido lido e assinado pelos pais e recebeu ainda a seguinte

orientacdo: “muito cuidado com o que escreve”.

Quando indagamos o por qué dessa observacgéao, a diretora nos informou
gue a Secretaria de Educacao havia pedido atengdo e cuidado quanto a esta
guestao, haja vista terem sido identificadas expressdes inadequadas em alguns
RDIAS.
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Essa observacéo feita pela Secretaria de Educacao faz entender que o
RDIAS pode estar tendo seus propdsitos distorcidos, uma vez que, 0 objetivo

desse documento ndo é depreciar ou sentenciar as aquisicdes das criangas.

A esse respeito, e reduzindo a avaliacdo a elaboracdo do RDIAS, Maria
Fernanda nos informou que estava encontrando muitas dificuldades para
desenvolver o processo avaliativo por ndo poder relatar, naquele documento, o

gue julgava necessario.

Isso pode ser observado em uma das entrevistas, quando ela disse
que: “até na questdo do relatério que eu estou fazendo, que a gente faz,

porque é...tem coisa que vocé néo vai poder né...é realmente uma dificuldade.”

Essa mesma dificuldade também foi expressa pela professora Clara. Ela
declara que ndo pode escrever no RDIAS algumas das suas percepcoes, e

exemplifica com as seguintes palavras:

Assim...tem crian¢ca muito levada. Entdo, eu ndo posso escrever
gue teve crianca que chegou aqui que me respondia..estava
naquela fase de adaptagdo..entdo ele ficava muito nervoso, a
gente chegava perto ele comecava a gritar. Como € que eu vou
colocar isso? Porque eu nao podia falar que ele era uma crianca
especial, que “nananananan”, né? Porque é um julgamento que eu
estou fazendo mas sO que as vezes podia ndo concordar porque
0s pais vém também. Ai eu falei assim: como é que eu vou
escrever isso?

As palavras de Clara corroboram a preocupacdo com o que “pode” ser
escrito nos RDIAS, fazendo entender que a expressédo da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas, assim como a indicacdo de possiveis acoes a
serem desenvolvidas para promover avangos na sua aprendizagem nao

compde o rol de preocupacgdes para a elaboragdo daquele documento.

Cabe a reflexdo a respeito das finalidades desses relatérios. A quem e a

gue se destinam?

Ao destacar que ndo poderia dizer que determinada crianca era
portadora de necessidades educativas especiais, que “nanananan”, se
referindo a estas necessidades, sem, contudo evidencia-las, percebemos a

dificuldade de Clara para lidar com esta questao.
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Isso ndo implica elencar aquilo que a crian¢ga ndo conseguia fazer, mas

registrar os seus avancos considerando a sua singularidade.

O fato de né&o registrar as necessidades daquela crianca ndo nega suas
especificidades. Por outro lado, registrar esta sua singularidade enfatizando
suas conquistas, para a professora, parecia ser algo que pudesse ofender 0s

pais.

Ainda com relacdo aos RDIAS, percebemos que eles pareciam seguir
um roteiro pré-determinado. Nele sdo destacados alguns aspectos numa
mesma sequéncia alterando as informagdes de acordo com cada uma das
professoras. Identificamos ainda semelhancas entre RDIAS que se referiam a

diferentes criancas, fato também observado por Paz (2005).

Isso sugere um modelo Unico de crianca: aquela que a instituicdo
educativa considera ideal; ou ainda, corrobora o que dissemos anteriormente
acerca da dificuldade de expressdo das professoras a respeito das

aprendizagens e do desenvolvimento das criangas.

Seguir um modelo pré-determinado contraditoriamente sugere ser um
trajeto mais seguro, tanto para a instituicdo, que com esse procedimento
mantém relativo controle sobre esses relatorios, quanto para as professoras,
gue serdo resguardadas por esse controle em casos de qualquer

guestionamento seja por parte dos pais, seja pela propria instituicao.

O RDIAS, no nosso entendimento historiciza o processo vivenciado
pelas criangas e professoras nas instituicdes de educacéao infantil, e, portanto,
rejeita a padronizagdo. Isso vai de encontro ao respeito as singularidades de
cada um daqueles sujeitos e as suas diferentes maneiras de lidar com as

situacoes.

A escolha de verbos a serem utilizados, cuidadosamente orientados pela
Secretaria de Educacdo, pode indicar que os reais objetivos dos RDIAS,

parecem ndo estar em discussdo, mas sim a sua estrutura de apresentacgao.

Ao historicizar o percurso de aprendizagem das criangas, esse
documento também pode limitar a expressao desse trajeto, haja vista a intensa

dindmica de construgéo de conhecimento pelas criangas.
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Assim sendo, julgamos pouco provavel que um documento possa
expressar o percurso de descobertas das criancas. Esse € um aspecto que
pode ser ainda mais comprometido, especialmente porque o RDIAS é
elaborado semestralmente, observando ainda, que no contexto investigado nao
percebemos registros sistematizados diariamente a respeito das conquistas ou

necessidades das criangas.

Ao perguntarmos para Maria Fernanda a respeito da elaboracdo desse
relatério ela disse que utilizou somente as observagcfes porque ndo sabia que
poderia utilizar outros instrumentos de avaliacdo, o que remete novamente as
guestdes anteriormente discutidas acerca da importancia da coordenacéo

pedagdgica e da formacao continuada.

As observacdes realizadas no contexto investigado sinalizam a urgéncia
na realizacdo de estudos e debates a respeito do processo avaliativo
desenvolvido naquela instituicdo; incluindo também a comunidade atendida, de
maneira que todos possam conhecer esse processo e comprometer-se com

ele.

A iniciativa desse envolvimento pode minimizar os equivocos que, nao
raramente, observamos acerca da avaliacdo naquele contexto. Dentre eles, a
elaboracdo do RDIAS, que podera ser menos conflituosa e mais esclarecedora

tanto para as professoras como para as familias das criancgas.

Se assim acontecer, esse documento podera sera compreendido a
partir da sua finalidade: a historizacdo das aprendizagens e desenvolvimento
das criancgas, suas conquistas, suas necessidades, e as a¢fes que poderao ser
implementadas no sentido de possibilitar que elas avancem no seu processo

de construcdo do conhecimento.

3.3.5 - Avaliacdao Institucional

No que se refere aos processos avaliativos realizados no ambito do
trabalho pedagogico pelos profissionais da instituicdo, foi feita uma avaliacao
no final do ano letivo, por meio de uma discussdo coletiva seguida do

preenchimento de um questionario entregue pela direcdo aos participantes,
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com o0 objetivo de avaliarem os trabalhos desenvolvidos naquele ano (anexo
X).

Esse momento iniciou-se com o desenvolvimento de uma dinamica de
discussédo em grupo coordenada pela diretora da instituicdo e teve por objetivo
refletir sobre a importancia do envolvimento e comprometimento de todos os
profissionais na realizacdo do trabalho pedagodgico da instituicdo, buscando
sensibilizar os participantes para o desenvolvimento de um trabalho articulado
e em sistema de parceria entre os diversos segmentos que compunham a
instituicao.

Os referidos segmentos eram constituidos pelas seguintes instancias: as
familias das criancas, a Secretaria de Assisténcia Social, a Secretaria de
Educacdo, a instituicdo e os membros da comunidade (participantes voluntarios
da entidade).

A dinamica teve inicio quando os segmentos acima descritos foram
representados pelos profissionais da instituicdo para discutirem e comunicarem
os desafios e as perspectivas de melhoria do trabalho que foi realizado pela
instituicao.

Dentre os desafios pontuados pelos participantes foram destacados os
seguintes: a alta rotatividade das professoras vinculadas a Secretaria de
Educacao; a participacao mais efetiva e respeitosa das familias, a necessidade
de reunides semanais com toda a instituicdo, e de estudos peridédicos com
tematicas que vao ao encontro das dificuldades apresentadas pelo grupo de
profissionais.

No que diz respeito a alta rotatividade das professoras cedidas pela
Secretaria de Educagdo, uma das professoras contratadas por aquela
secretaria e que prestava servicos na instituicao investigada ha apenas um
més assim se pronunciou acerca dessa questdo: “Durante um ano eu passei
por seis escolas”.

Essa questéo constituia-se um problema naquele contexto em fungéo de
dificultar o estabelecimento de vinculos entre as criancas e suas professoras,
fundamentais nessa etapa da educacéo basica.

A rotatividade também dificultava o processo de formagdo continuada

naquele contexto, haja vista as professoras ndo permanecerem por periodos
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suficientes e necessarios para que pudessem ndo s6 conhecer a institui¢ao,
como também participar dos grupos de estudos.

Esse aspecto foi observado por Ana Julia, coordenadora pedagogica,
guando perguntamos se a instituicdo disponibilizava momentos para a
realizacdo de cursos, grupos de estudos, ou outras formas de formacdo em
servico. Ela asseverou que a instituicdo era sensivel a esta questdo, e
viabilizava esses momentos, compreendendo-os como fundamentais para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico da institui¢ao.

Segundo suas palavras:

Na escola nos temos também um grupo de estudos, que é feito
toda quarta-feira, uma vez por més.O tema desenvolvido em cada
estudo, vem da dificuldade que cada professor tem em relagdo ao
desenvolvimento mesmo da turma.

Como nado haviamos presenciado nenhum desses momentos,
perguntamos se naquele semestre eles ndo haviam acontecido e por que. Ela
respondeu que naguele semestre estes grupos de estudo ndo aconteceram
“pela troca continua de professores da Secretaria de Educacéo (...) esse ano,
nés tivemos muita, muita troca mesmo desses professores da Secretaria de
Educacao, entendeu, entdo, ficou dificil a gente fechar um grupo de estudos
(...)"

A rotatividade das professoras constitui-se huma questao tao recorrente
no contexto investigado, que Ana Julia se refere a elaboracdo do RDIAS e ao
desenvolvimento do processo avaliativo na instituicio em andlise,
mencionando essa questdo, conforme pode ser observado em sua fala:

A orientagcdo que a coordenagdo e a direcdo ddo para os
professores é que estejam sempre avaliando o aluno no decorrer
do dia, no decorrer da semana, no decorrer do més para que 0s

proprios professores que vierem ocupar o lugar tenham suporte
para concluir a avaliacéo.

A freqUéncia na troca de professoras da Secretaria de Educacao se da,
na opinido de Ana Julia, em funcdo de elas ndo se adaptarem ao ritmo da
instituicdo. Isso, segundo a coordenadora, ocorre porque algumas dessas
profissionais entendem que uma instituigdo conveniada ndo possui 0 mesmo
rigor referente a horérios e a elaboracédo dos planos de aula. Ao se depararem
com uma situacdo contraria as suas expectativas, entram de afastamento

meédico, e posteriormente solicitam permuta para outras instituicées.
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A importancia da participacdo das familias das criancas foi um outro
aspecto apontado como um desafio ao desenvolvimento do trabalho
pedagogico realizado naquele contexto.

Comumente, as professoras se referiam as familias das criangas
destacando a sua auséncia, falta de compromisso, e o seu ndo reconhecimento

da educacéao infantil como uma instancia educativa.

Isso pode ser evidenciado na fala da professora Maria Fernanda, ao
atribuir aos pais a responsabilidade pela indisciplina das criancas. Ela assim se
posicionou: “Queremos respeito. Educacéo nao € sé coisa de escola. Professor
€ 0 meio direto. Se vocé nao quer dar educacédo para o seu filho procure outra

escola.”

Sob 0 mesmo ponto de vista, porém em sentido contrario a percep¢ao
de Maria Fernanda, uma mae se refere as professoras com as seguintes
palavras: "Professor ganha! Nao pode se lamentar! (...) se continuasse com
aquela professora que estava ndo sei ndo... Se fosse minha filha eu tinha

voado no pescoco dela (...) o que faz o aluno ir pra frente € o professor”

Considerando que a importancia da participacdo da familia emergiu de
uma pratica avaliativa dos funcionéarios da instituicdo, percebemos que ha um
desencontro entre esses dois contextos relacionais. Esse desencontro esta
evidenciado na troca de papéis que estd sendo atribuida a familia e a

instituicdo de educacéo infantil.

No que diz respeito a posicdo assumida pela professora Maria
Fernanda, cabe as familias a responsabilidade pela educagéo das criancas e,
para as familias a aprendizagem das criancas no sentido mais amplo, é de

inteira responsabilidade das professoras.

Nesse sentido, a participacdo das familias e 0 seu compromisso com a
aprendizagem das criangas, constituem um desafio tanto para a familia, quanto
para os profissionais da instituicdo, uma vez que falta um espaco de discusséo
dialégico e reflexivo, cujo entendimento de educacdo infantil esteja na
perspectiva do processo formativo, promotor do desenvolvimento da crianca

por meio de um trabalho pedagdégico sistematizado.
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A importancia de reunides para avaliagcdo dos trabalhos desenvolvidos
na instituicdo e a formacao de grupos de estudos periodicos realizados pelos
profissionais daquele contexto, foi um aspecto recorrente na fala das
professoras durante o periodo de desenvolvimento dessa pesquisa.

Nessa mesma reunido de avaliagdo institucional, um dos profissionais
destacou que a instituicdo ndo realizava avaliacbes periddicas do trabalho
desenvolvido. Se referindo as discussdes que foram realizadas naquele
momento ele disse: “Fomos ouvir no ultimo dia do ano letivo. Isto precisa

acontecer mais vezes...bimestral...semestral...”

A formacao de grupos de estudos foi também destacada pela diretora da
instituicdo, durante um dos momentos de coordenacdo pedagodgica que
acompanhamos. Naquela ocasido, ela orientou que eles fossem realizados
semanalmente, abordando temas que estivessem relacionados ao interesse e

necessidade das professoras.

Dada a sua relevancia, pertinéncia e incidéncia nas falas das
professoras, esses aspectos abordados durante a reunido institucional, seréo
retomados e analisados no préximo item a ser discutido, na perspectiva da

construcdo da qualidade naquele contexto.

A respeito do questionario (anexo X) que foi entregue aos profissionais
daquela instituicdo para avaliacdo dos trabalhos realizados durante o ano de
2006, foi evidenciado que 27% dos aspectos propostos para serem avaliados
pelos profissionais daquela instituicdo, indicaram que estes consideravam 0
trabalho desenvolvido como sendo de boa qualidade ; 35% o que consideram
basico, 10% insatisfatorio, 2% variaram entre insatisfatorio e basico, 21%,
variaram entre basico e de boa qualidade, e 5% variaram entre de boa

gualidade, basico e insatisfatério.

Os aspectos considerados como de boa qualidade a partir da avaliacdo
realizada pelos profissionais daquela instituicdo podem ser agrupados em dois

ambitos:
e desenvolvimento e a aprendizagem das criangas.

¢ higiene e alimentacgéao.
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Os aspectos considerados como bésicos a partir da avaliagédo realizada
pelos profissionais daquela instituicio podem ser agrupados em quatro

ambitos:

e Interacdo positiva entre a equipe e as criangas, entre a equipe e as

familias e membros da equipe entre si.
¢ Respeito a diversidade e formacéao cultural.
e Atencao as necessidades especificas das criancas.
e Avaliacdo e desenvolvimento do programa.

Os aspectos considerados insatisfatérios podem ser agrupados em

trés ambitos:
e Aspectos referentes a formacao continuada dos profissionais.

e Comunicacdo com as familias e seu envolvimento com o programa e

sua avaliagao.

e Condicdes para o atendimento as criangas com necessidades

educativas especiais.

Observamos que as questdes postas pelos profissionais daquela
instituicio como desafios durante o desenvolvimento da dindmica néo
contemplam, na sua totalidade, as necessidades apontadas por eles ao
preencherem o questionario.

Dos nove ambitos elencados no questiondrio distribuido aqueles
profissionais, apenas trés foram pontuados por eles como desafios durante o
desenvolvimento da dinémica.

Os aspectos que diziam respeito diretamente a aprendizagem e
desenvolvimento das criangas ndo foram mencionados durante as discussoes
gue emergiram da dindmica proposta no inicio daquele momento. Isso pode
fazer entender que este aspecto ndo é considerado como um desafio por
aqueles profissionais, contrariamente ao que as observacdes e entrevistas
realizadas durante o percurso desse estudo apontaram.

Nesse sentido, sublinhamos a necessidade de acesso aos aportes

tedricos que remetem as tematicas da educacao infantil, bem como a respeito
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da avaliacédo formativa, que tem por um dos seus pressupostos a avaliacdo do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico nos contextos educativos, que
comunga com um dos aspectos fundamentais para a constru¢cdo da qualidade

dos servicos oferecidos a primeira infancia.

3.4 — Os sentidos atribuidos a avaliagdo e a qualidade da educacao

infantil pelas professoras a partir do trabalho pedagogico.

Buscamos, no decorrer desta investigacdo, analisar 0s processos
avaliativos que se desenvolviam na instituicdo investigada, e suas relacdes a

qualidade da educacéo infantil.

Para tanto, fez-se necessaria a compreensao dos sentidos que séo
atribuidos pelas professoras a avaliacdo e a qualidade da educacao infantil a
partir do contexto do trabalho pedagdgico desenvolvido na instituicdo em

andlise.

Compreendemos que a construgéo do significado implica a extracdo de
sentido das acdes que sdo propostas pelas professoras para e com as
criancas. Assim sendo, entendemos que tem significado aquilo que tem sentido
para as pessoas envolvidas, que diz algo do mundo para elas. O sentido €,
portanto, produzido nas relagfes que estabelecemos com as outras pessoas, e
com o mundo (CHARLOT, 2000).

No ambito da educacdo infantil, podemos dizer que os significados
atribuidos pelas professoras a avaliacao e a qualidade advém dos sentidos que
elas extraem do trabalho que desenvolvem com as criancas, e que estes

implicam diretamente na aprendizagem e desenvolvimento dessas.

Em tal perspectiva, tomamos como ponto de partida para essa analise a
relacdo existente entre a avaliacdo formativa e o “desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual
e social, complementando a acdo da familia e da comunidade” (LDB/96),

finalidade da educacéao infantil.

A partir dos pressupostos tedrico-metodolégicos da avaliagdo formativa
(Vilas Boas 2006 a e b, 2004, 2002, 2001, 2000, 1993), Hoffmann (
2005,2003,2000,1996) e Silva (2004); e dos estudos acerca da qualidade
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realizados por Sousa ( 2006, 2003, 1998 ), Zabalza ( 1998 ), Dahlberg,Moss e
Pence (2003) consideramos a estreita relacdo existente entre essa modalidade

avaliativa e a qualidade da educagéao infantil.

Portanto, a analise dos significados atribuidos pelas professoras a
avaliacdo e a qualidade da educacdo infantil serd realizada a partir do
entendimento de que a avaliagdo formativa é uma pratica educativa
fundamental para a construcdo da qualidade da educacéo infantil que se traduz

na promocao do desenvolvimento integral das criangas.

Outrossim, entendemos que as concepg¢des orientam e determinam as
praticas educativas desenvolvidas nas instituicbes que trabalham com a
crianca pequena. Em tal perspectiva, algumas relagcbes que implicam na
extracdo do sentido das acbes docentes podem ser estabelecidas entre as
percepcbes de qualidade e avaliacdo diante da atuacdo profissional das

professoras participantes dessa pesquisa.

Assim sendo, no que diz respeito a qualidade, no contexto em analise,
foram destacados seis aspectos considerados pela equipe docente como
fundamentais para uma educacao infantil de qualidade. Sistematizando-os, sao
eles: atendimento aos interesses e necessidades das criangas; a preparacao
da crianca para a vida adulta; a relagdo de parceria entre a familia e a
instituicdo; a satisfacdo da crianca e de suas familias; formacao profissional
especifica para atuar na educacéo infantil; maior estabilidade do corpo docente
na instituicdo no que se refere as professoras cedidas pela Secretaria de

Educacéo.

Alguns desses aspectos foram abordados durante a avaliagcédo
institucional, e pontuados em outros instrumentos. Dada essa incidéncia, que
sinaliza a importancia dessas questdes no contexto da organizacéo do trabalho
pedagogico daquela instituicdo, conforme anunciado anteriormente, eles seréo

aqui retomados para efeitos de analise.
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a) Atendimento aos interesses e necessidades das criangas.

A intencdo de se trabalhar na perspectiva da construcédo da qualidade da
educacao infantil foi expressa na Proposta pedagogica da instituicdo em

analise. Segundo registrado,

A missdo da escola (...) é a busca incessante de uma educacéo de
qualidade que atenda plenamente aos interesses e necessidades
das criangas, proporcionando-lhes condicdes adequadas e
satisfatérias para se desenvolverem nos aspectos fisico,
emocional, intelectual, moral, social e espiritual, por meio da
interacdo com seus pares e num ambiente de incentivo a
autonomia, cooperacdo e respeito mUtuo e tornarem-se assim,
sujeitos responsaveis e ajustados dentro da sociedade. (p.05)

Embora aquele documento tenha registrado a intengédo de um trabalho
educativo voltado para a construcdo da qualidade da educac&o infantil,
enfatizada no atendimento as necessidades e interesses das criangas, ele ndo

explicitou de que forma essa construcéo se daria.

Ele também néo fez mencao aos critérios a partir dos quais qualidade
seria avaliada, tampouco quem os elaboraria. O referido documento também
ndo menciona qual seria o envolvimento dos sujeitos diretamente
comprometidos com a educacdo das criancas ali atendidas, dentre outros
aspectos ja discutidos no decorrer desse estudo que em Sousa (2006, 2003,

1998) Zabalza(1998), sdo fundamentais para essa construgao.

Nesta perspectiva, ressaltamos que a intencionalidade é um principio
basico para a construcédo da qualidade da educacdao infantil. Porém, sem acoes
efetivamente sistematizadas por meio da discussao coletiva e contextualizada
dos envolvidos nesse processo, ela corre o rico de permanecer somente no

plano das intengdes.

Um outro aspecto observado na proposta pedagdgica diz respeito a
contradicdo evidenciada quando, ao mesmo tempo em que a instituicdo
registra naquele documento a finalidade de uma educacdo que atenda as
necessidades e o0s interesses das criangas, ela menciona a intencdo do

ajustamento dessas a sociedade.
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Buscar o ajustamento da crianca a sociedade implica considera-la como
um sujeito universal, descaracterizada de suas singularidades e de suas

diferentes formas de dialogo com o mundo que a rodeia.

A tentativa de ajustamento remete ainda ao entendimento de que o atual
modelo social é tido como referéncia. Nesse sentido, para que as criancas
sejam aceitas, elas deverdo se adaptar aos padrdes de comportamento
definidos por aquela estrutura social, ainda que estes ndo atendam as suas
necessidades. (ESTEBAN, 2003)

Nesta perspectiva, naguele contexto educativo, a avaliagdo informal se
constitui num meio de controle do comportamento das criangas para que estas
possam responder as expectativas das professoras e da sociedade.
(ENGUITA, 1989)

Essa percepcdo ndo se articula aos pressupostos da avaliacdo
formativa e tampouco aos principios que fundamentam um trabalho pedagdgico

pautado na qualidade.

Isso porque a avaliagdo, quando utilizada como instrumento de controle,
e nao de intervencdo em funcdo de viabilizar melhores condigcbes de
aprendizagem, ndo possibilita que as criancas participem ativamente da
elaboracdo e do desenvolvimento dos processos educativos que lhes dizem
respeito, e dentre eles da sua avaliagdo. (VILLAS BOAS, 2002)

Observamos na sala de Clara um momento de trabalho com as criancas
gue ilustra essa discussédo. As criangas estavam dando cambalhotas, sob a
orientacdo da professora. Tao logo a brincadeira terminou essa disse para as
criancas que gostaria de saber quem era o palhaco da sala. Essas

responderam em coro: “Euuuu”.

Clara, entdo solicitou as criancas que contassem uma “estéria bem
engracada’ acrescentando: “Todo mundo tem que rir.” A professora aponta
para as criangas, e estas lhe diziam ndo saber contar uma estoéria engragada.
Uma delas entdo se prontificou a contéa-la. Ao final da narragdo Clara disse:

“Todo mundo rindo”. E todas as demais criangas riram.

No nosso entendimento, a postura daquela professora anunciou uma

reacdo que ela esperava, e que ndo raramente € uma atitude social apreciavel.
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Considerando que as criangas sdo espontaneas nos seus comportamentos,
Clara antecipou o que esperava delas em relacdo a sua proposta de trabalho.
As criancas entdo, responderam ao seu comando com uma atitude que poderia

ser diferente caso néo tivessem sido orientadas para tal.

Essa situagdo sugere a “domesticacdo” para que as criangas evocassem
posturas que possibilitassem sua aceitacdo pelo grupo social imediato em que
estavam inseridas. Rir, naquele momento, significava a obediéncia ao comando
da professora, que induzia as criangas a assumirem uma postura
possivelmente desprovida de significados para elas. Suas opinides, naquele
momento, ndo foram consideradas. O que importava era que apresentassem

um comportamento adequado para a ocasiao.

Nessa perspectiva ndo cabe, portanto, falar em educar para
emancipac¢ao, e tampouco em um trabalho que se fundamente nos principios
da qualidade, num ambiente cujas praticas educativas sinalizam para um
trabalho pedagogico voltado para a submissdo, e que portanto, cerceia a
construcdo da autonomia e da auto-estima das criancas. Em situagfes de
controle, é pouco provavel que estas possam se desenvolver integralmente,

conforme a finalidade da educacéao infantil.

b) A preparacédo da crianca para a vida adulta.

A preparacgéo da crianga para a vida adulta pode ser considerada como
uma extensdo do aspecto anteriormente discutido, e foi evidenciada na
percepcdo da professora Maria Fernanda a respeito do que seja uma educacéao
infantil de qualidade. Segundo suas palavras é aquela que “prepara a crianca

para a vida adulta”.

Coerentemente com a sua concepg¢ao de crianga como um ser de falta,
ja discutido em outro momento desse estudo, a professora Maria Fernanda
percebe que a qualidade da educacéo infantil estéa associada a preparacdo das
criangas para o que vira posteriormente, e isso implica, portanto, inculcar-lhes

os valores que sdo subjacentes ao modelo social vigente.
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Outrossim, a crianga ndo é reconhecida no seu momento atual, mas
como uma possibilidade de vir a ser aquilo que o modelo social espera que

seja para dar-lhe sustentacéo.

Nesse sentido, ndo raras foram as situagdes em que Maria Fernanda se
referiu a indisciplina das criancas e a necessidade de que se comportassem
“adequadamente”, associando-a ao respeito. Avancando em suas percepgoes
acerca do que considerava ser uma educacéo infantil de qualidade, ela disse:
“é uma educacdo que consiga conciliar essa questdo do respeito, do respeito
com o colega, do respeito com o professor, respeito nas atividades, respeito

nas brincadeiras, respeito no almoc¢o, no lanche, em tudo”.

Na intencdo de conseguir fazer com que as criangas fossem mais
disciplinadas, e, na sua percepc¢éo, mais respeitosas, ndo foram raras as vezes

em que Maria Fernanda utilizou-se de ameacgas para assegurar essa intencao.

Em uma das observagOes realizadas, essa preocupacédo pode ser
evidenciada. Isso se deu por ocasido da excursao ao zoolégico, quando ela
disse as criancas que sO aquelas que se comportassem direitinho iriam ao
passeio, ou ainda, somente as que estivessem comportadas iriam auxiliar na

distribuicdo do lanche.

Também na reunido de pais, por ocasiao da entrega dos RDIAS, essa
postura foi evidenciada. A professora Maria Fernanda organizou as discussoes
com 0s pais a partir de dois eixos, apresentados nessa sequéncia, o que
sinaliza a sua preocupacdo com O comportamento das criangas:

comportamento e desenvolvimento.

Ao tratar do desenvolvimento, a énfase dada pela professora a disciplina
e ao comportamento também foram evidenciados. Isso se deu quando uma das
maes que estavam presentes perguntou se seu filho estava bem, e Maria

Fernanda respondeu:- “Ta...ele é quieto”.

A discussdao girava naquele momento em torno do desenvolvimento das
criangas. A resposta dada a mde pela professora, sugere que O
desenvolvimento para ela estd associado a questdo da disciplina.
Coerentemente com sua percepcao de criancga, viabilizar o desenvolvimento é

sindnimo de disciplina-las.
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Por conseguinte, considerando que a aprendizagem promove o
desenvolvimento (VYGOTSKY, 2002), a organiza¢gdo do trabalho pedagdgico,
objetivando a aprendizagem das criangas, na perspectiva de Maria Fernanda
necessita estar voltado para os aspectos comportamentais. Nesse sentido,
foram comuns as referéncias que essa professora fazia as criancas, tratando-
as pejorativamente por moco, mocinha, senhor ou senhora. (VILLAS BOAS,
2004)

No ambito da organizagao do trabalho pedagogico, podemos dizer que a
professora Maria Fernanda parece compreender a avaliacdo numa perspectiva

excludente e seletiva.

Esta percepcado ndo se articula aos pressupostos da avaliagédo formativa,
uma vez que essa modalidade avaliativa rejeita procedimentos homogéneos
porque respeita a diversidade presente nas instituicbes educativas,
contrariamente a intencdo evidenciada naquela professora que parecia
desenvolver um trabalho educativo em prol de uma “harmonia” no

comportamento das criangas da sua turma.

Aquela percepcdo também é contraria ao que se compreende como
necessario para a construcéo da qualidade da educacao infantil, que considera
0 respeito a diversidade como um dos aspectos que podem promover essa
construcdo. (SOUSA, 1998)

A discusséo acerca da disciplina e comportamento estendeu-se durante
aguela reunido trazendo para o debate um outro aspecto considerado como
importante para a qualidade da educacéao infantil pela equipe do contexto em

analise: a relacdo familia-instituicdo educativa.

c) A relacado de parceria entre a familia e a instituicao.

Ainda por ocasidao da reunido de pais, a professora Maria Fernanda
iniciou-a dizendo que ‘“respeito € tdo bonito... quando vocé vé uma crianca
assim... educada. Quando a gente vé uma crianga assim, mal educada, a gente

pensa nos pais”.
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A postura dessa professora remete a avaliagdo informal que ela faz a
respeito dos procedimentos dos pais, atribuindo-lhes a responsabilidade pelo
comportamento das criancas. Essa postura também foi evidenciada em outros
momentos dessa investigacdo, como por exemplo, ja citado anteriormente, por
ocasido da avaliagdo institucional, quando a esse respeito ela disse: educacao
nao é sO coisa de escola. Professor € o meio direto. Se vocé ndo quer dar

educacao para o seu filho procure outra escola”.

Mais uma vez, evidenciamos claramente o carater seletivo e excludente,
gue emerge da concepcao de avaliacdo da professora Maria Fernanda. Sugerir
gue a crianca seja transferida para outra escola. ndo s6 anuncia a intencdo de
excluir literalmente as criancas daquele ambiente educativo, como também
denuncia a incapacidade da instituicdo, e da professora em lidar com as
guestbes que sdo também de sua competéncia. Assim sendo, transferir a

responsabilidade para outra instituicdo pareceu-lhe o caminho mais facil.

A postura assumida pela professora vai de encontro aos pressupostos
da avaliacdo formativa, uma vez que, essa modalidade avaliativa tem por
finalidade a aprendizagem de todas as criangas, das professoras e o
desenvolvimento da instituicdo. (VILLAS BOAS, 2001)

Para tanto faz-se necessario o estabelecimento de vinculos de
confianga entre esses dois espagos relacionais, numa articulagdo conjunta e
contextualizada em prol da aprendizagem das criancas, das professoras, e do

desenvolvimento da instituicdo de um modo geral.

Nesse sentido, ressaltamos ainda que a instituicdo educativa ndo existe
por si s6. Ela se faz na e pela participacao ativa da equipe de profissionais que
ali atuam, das criancas e das suas familias. Assim sendo, podemos entender
gue o desenvolvimento da escola implica considerar também o
desenvolvimento dessas Ultimas. Dessa forma, a instituicAo necessita

promover acdes que viabilizem esta participacao.

Ao tratar desse assunto, a professora Maria Fernanda destaca a
importancia desse envolvimento, observando porém, que 0s pais atualmente

estdo muito ocupados e que ndo tém tempo para se dedicar aos seus filhos.
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Eu acho que especialmente nas escolas publicas, nas escolas
mais carentes, tinha que ter um didlogo maior entre os pais, até na
guestdo do planejamento, dos objetivos, e tudo...e trabalhar juntos.
N&o € sé em situacdo de escola publica ndo.(...) um dia desses eu
estava lendo no Correio Brasiliense®, no caderno de cultura,
alguns professores falando, e de escola particular! O professor
reclamando que a crianga aprendia na escola, mas em casa
voltava de novo, porque os pais hoje em dia estdo muito ocupados,
ndo podem auxiliar, ndo auxiliam nas tarefas de casa.

Mais uma vez, encontramos na fala da professora Maria Fernanda a
referéncia feita aos pais a respeito da sua possivel isencdo na vida escolar de

seus filhos.

N&o se trata aqui de confrontar essas duas instancias educativas, mas
sim de buscar alternativas que atendam a um novo paradigma sécio-
econdbmico que se apresenta nesse momento: conciliar as atividades
profissionais e as demandas advindas do atual modelo econdmico, com as
responsabilidades familiares; mais especificamente, aquelas que dizem

respeito & educacao dos seus filhos.

Num segundo momento, porém, pudemos evidenciar que a professora
Maria Fernanda buscou, da maneira que entendeu ser a melhor, uma solucao

para que o seu didlogo com as familias pudesse ter maior rapidez e fluéncia.

Em uma das observacfes, vimos que a professora atendeu ao celular
em sala de aula. Segundo ela, era a méde de uma das criancas da sua turma

justificando que ela ndo havia ido a aula naquele dia por estar doente.

Aquela situacdo, para a professora Maria Fernanda pareceu normal, e
isso fez com que na entrevista realizada com ela, ao tratarmos da sua relagéo

com as familias das criangas, abordassemos essa questao.

Ela disse que havia colocado o numero do seu telefone celular na
agenda de todas as crian¢as da sua turma, e que algumas maes ligavam por
vezes para pedir orientacdes acerca de algum fato ocorrido com seu filho ou

filha fora do horario normal de atendimento da instituicao.

% Jornal de grande circulacdo em Brasilia-DF.
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Perguntamos a ela como funcionava a agenda naquela instituicdo, haja
vista ela ter disponibilizado o nimero do seu telefone para todas as maes das

criancas da sua turma.

Ela entdo asseverou que a agenda era enviada para os pais nos finais
de semana, juntamente com as tarefas propostas por ela para serem
realizadas pelas criangas em casa, ou quando havia alguma questdo que a
instituicdo entendia como importante para ser informada.

Disse ainda que esse instrumento de comunicagdo entre as duas
instancias ndo estava funcionando adequadamente, e que era utilizado
também quando “Uma eventualidade, aconteceu alguma coisa aqui. O menino
se machucou, teve um comportamento muito pior, vamos dizer assim, ele se
comportou muito mal”.

Percebemos que aquele instrumento de comunicacédo entre as familias e
a instituicdo era uma via de mao Unica, fato que foi corroborado pela professora
Clara.

Ela disse que foi decidido em reunido com os pais que a agenda iria ser
enviada somente as sextas-feiras, e quando houvesse alguma questado que a
instituicdo julgava importante ser comunicada.

Segundo Clara, esta foi uma decisdo das familias, que declararam
preferir o envio do bilhete durante a semana quando fosse necessario, uma vez
gue nem sempre olhavam as mochilas das criancas todos os dias.

Ao perguntarmos sobre como as familias se comunicavam com a
instituicdo quando havia algum fato ou solicitacéo a ser feita, ela disse que: “As
gue ndo deixam as criangcas mandam sempre um bilhete, escrevem mesmo,...
num papelzinho, ou entéo elas mesmas falam com a gente, na entrada”.

Entretanto como ja discutido em outro momento desse estudo, havia
divergéncias entre as formas de acesso das maes as professoras quando da
chegada das criancas. Estas hem sempre encontravam com aquelas no inicio
das atividades educativas diarias naquele contexto.

Percebemos também que a agenda era utilizada como um instrumento
de controle do comportamento das criancas, uma vez que registrava as

posturas negativas das criangas de acordo com as impressdes da professora.
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Entretanto, o inverso ndo foi observado, uma vez que nao foi feita
nenhuma referéncia aos registros que evidenciassem as conquista das
criangas, ou qualquer outra forma de avaliagéo informal positiva.

Todavia ndo podemos deixar de destacar que a professora Clara parecia
conhecer as familias das criancas da sua turma pelo nome, haja vista em
determinadas situacfes na hora da roda, ela perguntava por essas para as
criangas, identificando inclusive o grau de parentesco.

Outrossim, ndo pudemos identificar durante o periodo de
desenvolvimento desse estudo, que este fato contribuiu para a construcéo de
uma parceria entre as familias e a instituicao.

Na perspectiva da avaliacdo formativa, ressaltamos a importancia dessa
parceria ha medida em que essa modalidade avaliativa anuncia a necessidade
do envolvimento das criangcas no processo de comunicacdo da sua

aprendizagem.

Para tanto, faz-se necessario 0s encontros entre as criangas e 0s pais,
em que estas possam mostrar o que tém feito em termos do trabalho
pedagoégico desenvolvido na instituicdo educativa. “Isso lhes da a chance de
assumir responsabilidade pelo seu sucesso e de se motivarem para o
desenvolvimento do trabalho produtivo” (VILLAS BOAS, 2002, p.122).

Outrossim, essa assuncao de responsabilidades requer que as criancas
se envolvam com o0 seu processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, a
qualidade da educacéo infantil reivindica que as instituicées educativas tomem
as criancas como ponto de partida para a organizacdo do seu trabalho
pedagdgico, proporcionando-lhes atividades significativas, ricas e diversificadas
(SOUSA, 1998).

d) A satisfacéo das criancas e de suas familias.

Esse aspecto mencionado no contexto em analise como um dos fatores
de uma educacéo infantil de qualidade, vai ao encontro do que assevera Sousa
(1998). Essa autora afirma haver uma estreita relagdo entre a qualidade e a

satisfacao de necessidades.
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Nessa perspectiva, a professora Clara, da turma do Maternal Il associou
a satisfacdo a dois ambitos: dos interesses das criancas e ao das suas

familias.

BN

No que diz respeito diretamente a satisfacdo das criangas, aquela
professora destacou o0 prazer que estas tém em brincar e assegurou que

considera seu trabalho de qualidade porque ela brinca muito com as criangas.

A postura da professora Clara faz entender que as brincadeiras sao
momentos privilegiados na organizacdo do seu trabalho pedagogico. Embora
tenhamos presenciado alguns episddios em que essa atividade ocorreu,
percebemos que ela ndo se encontra articulada ao trabalho pedagdgico da

instituicdo em analise.

Isso porque parece haver um entendimento equivocado acerca dessa
atividade, evidenciado quando uma das monitoras assumiu a turma da

professora Clara em um dos dias de coordenagéo individual.

A atividade proposta pela professora Clara para aquele dia era que as
criangas retratassem por meio de desenho “bem bonito” o que viram durante o
passeio que realizaram nos arredores da escola. A monitora orientava as
criancas na elaboragédo dos desenhos pontuando 0 que haviam visto: “a coruja,

0 passarinho, as arvores...bem colorido, bem bonito”.

Quinze minutos aproximadamente apoOs o inicio da atividade proposta,
as criancgas foram se dispersando. Algumas pegaram bolas para jogar, outras
se deitaram nas almofadas. A monitora orientou que pegassem livros para ler,
chamando a atencdo daquelas criancas que haviam pegado brinquedos: “Néo

€ hora de pegar brinquedo. Nao é hora de brincar”.

Um outro aspecto também identificado foi que, possivelmente para a
professora Clara, as brincadeiras somente contribuiam para a aprendizagem
das criancas se fossem realizadas no ambito da instituicAo educativa,
sugerindo que o valor das mesmas esta associado ao seu potencial
pedagogico, desde que as brincadeiras ocorram em ambitos educativos

formais.

Isso pode ser evidenciado em uma das entrevistas realizadas quando

ela disse que as mées “ndo sabem que a crianca aprende com aquilo, com as
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brincadeiras elas vao aprendendo. Entdo, para elas € a mesma coisa que estar

em casa brincando com o irm&ozinho ou entdo até mesmo com ela”.

Nessa perspectiva, contrariamente a nossa percep¢ao, podemos inferir
que para a professora em evidéncia, as criancas que nao frequentam
ambientes formalmente educativos ndo aprendem com as brincadeiras que sao
realizadas em outros contextos. Essa atividade, nessa perspectiva, estaria
entdo subordinada ao local onde ela ocorre, e ndo ao carater subjetivo da

prépria atividade.

A esse respeito, observamos também que em situacdes diversas, as

criancas organizavam suas brincadeiras a mercé da vontade das professoras.

Um desses momentos se deu quando a professora Clara saiu da sala
por alguns minutos, deixando as criangcas desenhando sentadas nas mesinhas.
No curto espago de tempo em que ela esteve ausente, algumas criancas
imediatamente a saida da professora, levantaram-se e pegaram brinquedos na
estante. Outras se dirigiram para a “casinha” que havia dentro da sala, o que

evidenciou o pouco interesse das criangcas em realizar a atividade proposta.

Esse episodio vem ao encontro de um dos resultados da pesquisa
realizada por Capistrano (2005). Segundo ela, “as criangas garantem o espaco
das brincadeiras, independente da permissdo e intervencdo dos adultos”
(p.144).

No que se refere a satisfagdo das criangcas como um fator de qualidade
da educacédo infantil, associada as brincadeiras destacado pela professora
Clara, entendemos que o seu discurso, embora com as melhores intencoes,

nao se aproximava da sua pratica pedagogica com as criangas.

Isso porque as posturas assumidas por ela, no que dizia respeito a essa
guestdo, durante o desenvolvimento dessa pesquisa ndo indicou que aquela
professora tivesse explorado as “multiplas relagbes entre o brincar e a
aprendizagem, sem, contudo, perder de vista a dimensdo do prazer que se
vivencia nas brincadeiras” (SOUSA,2006,p.103).

A esse respeito, também Maria Fernanda, professora da turma do
Jardim II, parecia também ndo compreender as brincadeiras como um meio de

aprendizagem, independentemente se utilizadas como recurso pedagdgico ou
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ndo. Ademais, ndo raro foram os momentos em que ela ameacou as criancas

de ndo sairem para brincar se nao fizessem as atividades.

Para ela, em harmonia com sua concepcéo de educacéo infantil como
um periodo preparatorio para a vida adulta, o periodo da escola, segundo suas
palavras as brincadeiras pareciam estavam a margem da sua intencdo. Em
nenhuma das observagdes que realizamos, pudemos presenciar as criancas
brincando, excetuando-se 0s momentos em que iam para o parque, cumprindo

0 prescrito na rotina da instituicéo, e ela ficava observando.

Na perspectiva da avaliacao formativa, é fundamental a utilizacdo varios
instrumentos. As brincadeiras podem ser um deles. Isso porque as criancas se
expressam por diferentes formas de linguagem. A observacdo atenta das
professoras para essa atividade das criancas pode |hes dar pistas valiosas a
respeito da sua aprendizagem, como também acerca de possiveis intervencdes
gue possam ser realizadas no sentido de promover melhores condi¢bes de

aprendizagem e desenvolvimento.

Num segundo momento, Clara associou a qualidade da educacéo infantil
também a satisfacdo das familias. Essa percepcéao foi expressa pelas palavras:
“acho que é a crianca estar bem com ela, com o mundo, e a familia também

porque ndo adianta so a crianga estar feliz e a familia néo”.

Nesse aspecto, percebemos que a satisfacdo das familias atendidas no
contexto daquela instituicdo educativa, estava associada & questdo da
alfabetizacdo. Esse fato foi observado na reunido de pais, quando alguns deles
se referiam com satisfacdo ao fato de seus filhos estarem reconhecendo

algumas letras e nimeros.

Essa expectativa das familias parecia seguir em sentido contrario aos
interesses das criangas, que demonstravam de diversas maneiras, e dentre
elas os constantes conflitos, ndo considerarem significativas as atividades
voltadas para a leitura e escrita que desenvolviam na instituicdo. Por outro
lado, ia ao encontro das intengcdes das professoras, preocupadas em que as

criancas aprendessem a ler e a escrever.

Em relacdo a segunda hip6tese, na reunido de pais, a professora Maria

Fernanda disse a estes que ndo considerava o seu trabalho como de qualidade
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em funcdo de ndo ter conseguido que as criangas escrevessem seus nomes

sem o auxilio das fichas.

Percebemos que a professora Clara estabelecia uma relacdo entre a
avaliacdo e a qualidade da educacdo infantil também situada no plano da
satisfacdo. De acordo com suas palavras, € por meio da avaliagdo que vocé vai

“tendo aquela satisfacédo que vocé ta conseguindo realmente”.

A relacdo estabelecida pela professora Clara entre a avaliagdo e a
qualidade da educacao infantil parece estar diretamente subordinada a sua
intervencao: € ela quem “consegue”, no caso, promover a aprendizagem e o

desenvolvimento da criancga.

Essa percepcdo também pdde ser evidenciada quando a professora
Maria Fernanda disse “ndo ter conseguido que as criangas escrevessem seus

nomes sem o auxilio das fichas”, ja mencionado anteriormente.

Nesse caso, a crianca é um sujeito passivo frente ao seu processo de
aprendizagem, distanciando-se da crianca ativa e capaz que se compreende

nesse estudo.

A avaliacdo formativa rejeita essa percepcéao unilateral de avaliagdo por
compreender que essa pratica necessita ser uma agado de pares numa relacdo
de confianga; reivindicando, portanto, uma acdo conjunta e ndo individual.

Nesse sentido, a aprendizagem é “um processo de co-construcao,
através do qual, no relacionamento com 0s outros extraimos o significado do
mundo” (DAHLBERG, MOSS E PENCE, 2003, p.144).

e) Formacao docente especifica para atuar na educagao infantil.

A formacdo docente especifica, conjungando a formacgdo inicial e
continuada para atuar na educacao infantil, foi um dos aspectos de qualidade
da educacéo infantil que emergiram durante a trajetéria de desenvolvimento

dessa pesquisa no contexto investigado.

Algumas questdes que presenciamos remetem a importancia desse
aspecto para a promocdo de melhores condi¢cdes de aprendizagem para as

criangas. Uma situacao que presenciamos ilustra essa questéo.
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Por mais de uma vez, vimos a professora Clara, do grupo de criancas do
Maternal Il, se referir as produc¢des das criancas da sua turma como “rabiscos”.
Expressdes tais como “ndo quero rabiscos” foram comuns naquele contexto

educativo.

Entendemos inicialmente que ela desconhecia 0 processo de
alfabetizacdo das criangas, e nao percebia que aqueles “rabiscos” significavam

um dos estagios do desenvolvimento da escrita.

Entretanto, analisando os RDIAS por ela elaborados, verificamos que ela
anunciava por vezes, em alguns deles, que determinada crianga estava na
“fase do rabisco”. Essa compreensdo, portanto, deveria inibir comentarios
como os realizados por ela a respeito dos “rabiscos das criangas”, haja vista

sua compreenséao acerca dessa fase.

A esse respeito, a professora Maria Fernanda, da turma de criangas do
Jardim Il, parecia desconhecer o processo de aprendizagem das criangas. I1sso
foi evidenciado em algumas atividades propostas as criancas por ela, e dentre

elas ,a descrita abaixo.

Por ocasido do dia da Bandeira, essa professora distribuiu para as
criancas uma folha contendo recortes da bandeira do Brasil, como em um
guebra-cabeca (anexo IX-C). O comando dado por ela para o desenvolvimento
daquela atividade era que, primeiramente as criancas colorissem. Para tanto,
ela informou as cores que deveriam ser utilizadas. A seguir, disse a elas que

recortassem e montassem a bandeira colando-a em uma folha em branco.

Apos a explicacao, ela distribuiu os lapis de cores azul, amarelo e verde
nas mesinhas. Uma das criancas perguntou onde deveria pintar de amarelo.

Ela respondeu: “eu vou falar... ndo € para comecgar ainda.”.

Em seguida, Maria Fernanda se dirigiu para cada uma das mesas e
assinalou no quebra-cabeca distribuido para as criancas, as partes que

deveriam ser coloridas de amarelo, verde e de azul.

Percebemos que a atividade proposta pela professora ndo tinha
significado para as criangas. Ao distribuir a folha contendo a atividade

xerocada, a professora apenas perguntou para as criancas o que elas achavam
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gue poderia ser aquele desenho. Elas responderam que era a bandeira do

Brasil.

Apenas uma crianca perguntou-lhe onde deveria pintar de amarelo. As
demais ndo disseram a professora que ndo sabiam quais as cores que
deveriam ser utilizadas, e tampouco, em que partes do quebra-cabeca
deveriam utilizd-las. Maria Fernanda antecipou-se a expressao das
possibilidades das criancas fazendo entender que elas poderiam ndo saber

realiza-la.

Por ndo termos compreendido bem o processo de elaboracdo daquela
atividade, em entrevista realizada posteriormente aquele momento, dissemos a
professora Maria Fernanda que observamos que ela havia apontado para as
criancas onde e de que cor deveriam pintar as partes do quebra-cabeca,
Perguntamos entdo a ela qual tinha sido o seu objetivo ao propor aquele

trabalho para as criangas. Ela nos respondeu que:

A questéo da concentragdo mesmo.Eu colori algumas porque eles
estavam com muita dificuldade. O quebra-cabeca € uma coisa até
um pouco complicada pra eles. Depois eu fui pensar, ndo era tao
simples assim . Estava um pouco dificil. Ent&o...recortar...é a
guestdo da observacgédo, porque nés estudamos muito antes aqui a
bandeira , levei bandeira pra 14, as cores, o significado de cada
uma. Pra gente prestar atengédo como é que era mais a questao da
observacéo.

A atitude da professora Maria Fernanda de apontar para as criangas da
sua turma as respostas que ela esperava nas atividades que propunha foi
evidenciada em outras situacdes de sala de aula, ja discutidos nesse estudo,
guando identificamos a sua concepcédo tradicional de avaliacdo, e ainda, a
preocupacdo em que as criangas da sua turma apresentassem os trabalhos de
acordo com o que ela esperava deles.

Entretanto, a andlise do procedimento daquela professora nesse
momento acrescentou a nossa percepc¢ao inicial mais um aspecto com alguns
desdobramentos: a professora Maria Fernanda parecia nao ter clareza dos
objetivos que havia tragcado ao propor aquele trabalho. Isso porque ela
desconhecia as possibilidades de aprendizagem das criancas da sua turma, e
talvez por essa razao, julgasse que essas poderiam nao ter condi¢cbes de

realizar o trabalho proposto.
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Entretanto, por mais de uma vez, aquela professora evidenciou as suas
dificuldades em trabalhar com as criangas pequenas, assim como 0 pouco ou

guase nenhum, apoio recebido por parte da instituicdo em analise.

Esse aspecto anunciado pela professora sugere uma improvisacao de
profissionais para atuar na educacéo infantil. Nesse sentido, Hoffmann (2000)
sublinha a importancia da formacdo profissional especifica para atender as
necessidades das criangcas, compreendendo a complexidade subjacente ao
trabalho realizado com elas. Essa qualificacdo, segundo aquela autora, “é uma
questdo em falso na educacao infantil. Improvisam-se profissionais para esta

area, e os profissionais improvisam muitas de suas ac¢des” (p.17).

A importancia da formacéo especifica foi evidenciada em uma das falas
da professora Clara. Ela referiu-se a uma das criancas da sua turma, que
parecia  apresentar, na percepcdo daquela professora, algum
comprometimento, que ela ndo identificou claramente. Ao se referir a qualidade

do seu trabalho, aquela professora ilustrou-a com a seguinte fala:

N&o vou dizer que ha otima qualidade. Mas assim, quando ele
chegou, a gente dizia ele tinha algum problema. Ele foi tratado
igual as outras criangas. Entdo pra mim eu achei aquilo um ponto
bom, foi um ponto bom porque ele ja fala, ele entende tudo que eu
falo, e antes ele ndo tinha disciplina assim de chegar na escola,
sentar, lanchar igual os outros colegas, ter higienizacdo, essas
coisas.

Ao declarar que tratou aquela crianca que julgava portadora de
necessidades educativas especiais da mesma maneira com que lidou com as
demais criancas da sua turma, a professora Clara reconheceu a singularidade

daquela crianga, entretanto, ndo a respeitou.

Um dos aspectos da qualidade da educacdo infantii € a atencéo
privilegiada a crianca. Isso implica a implementacdo de acfes educativas que
respeitem a diversidade na sua singularidade. (SOUSA, 1998)

Em um outro momento a professora Clara anunciou a importancia da
formacdo profissional para a educacdo infantil, destacando o binémio
indissociavel cuidado - educacdo como uma especificidade desta etapa da

educacao basica.
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Nessa direcdo, o desenvolvimento do trabalho pedagodgico com a
crianca pequena necessita, na opinido da professora Clara, ser desempenhado
por profissionais qualificados, considerando que tanto o cuidado, quanto a

educacao promovem o desenvolvimento da crianca.

Essa qualificacdo implica uma formacgédo diferenciada, em virtude do
alargamento das responsabilidades das professoras que trabalham com as
criancas pequenas em ambientes formalmente educativos (FORMOSINHO
2002), o que inclui necessariamente estudos e pesquisas a respeito da

avaliacao formativa.

f) Maior estabilidade do corpo docente na instituicdo no que se refere as

professoras cedidas pela Secretaria de Educacéao.

A alta rotatividade das professoras cedidas pela Secretaria de Educagéo
foi um dos aspectos apontados pela equipe docente do contexto investigado
que podem inviabilizar um trabalho de qualidade na educacéo infantil. Esse
fato foi relacionado dentre outros a dificuldade para o estabelecimento e

desenvolvimento de grupos de estudos naquela instituicao.

Essa situagéo foi identificada logo no inicio do desenvolvimento desse
estudo, quando apds a apresentacdo dessa pesquisa a toda a equipe docente
da escola, e a selecdo dos sujeitos, uma das professoras selecionadas, que
atuava no Jardim ll, foi transferida para outra instituicdo. Uma outra professora
foi enviada entdo para substitui-la. Ela era a terceira professora a trabalhar

com a turma do Jardim Il naquele ano.

Perguntamos para Ana Julia, a coordenadora pedagodgica, se esse era
um procedimento comum naquela instituicdo, e ela afirmou que sim,
destacando ainda as dificuldades que essa rotatividade provocava na

continuidade dos trabalhos iniciados.

Percebemos que embora ndo houvesse uma politica de formacgéo
continuada naquela instituicdo, e que esse fato era atribuido a alta rotatividade
das professoras cedidas pela Secretaria de Educacdo, ndo observamos
nenhum fato, ou fala das professoras que pudesse evidenciar a organizacéo de

grupos de estudos com aquelas profissionais que ndo vivenciavam essa
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guestdo. Isso porque, as professoras das turmas dos maternais trabalhavam
naquela instituicdo em média ha cinco anos, tendo professoras que estavam la

h& dez anos.

Também nao identificamos, na fala ou nas a¢bes das professoras, algo
gue sinalizasse para a preocupacdo com a importancia do estabelecimento de

vinculos entre essas e as criancas, em funcao dessa rotatividade.

Entendemos que essa construcdo € fundamental para a promocao da
aprendizagem das criangas, da sua auto-estima e autonomia. A rotatividade de
professoras impossibilita a criagdo de vinculos que poderdo fortalecer o

trabalho pedagdgico desenvolvido com e para as criancgas.

A observacdo atenta e curiosa das professoras no sentido de
compreender as diferentes formas de expressao das criangas demanda tempo,
estudo e intencionalidade, e essa rotatividade fragiliza esse processo, a
medida em que as professoras e as criangcas ndo tém sequer a primeira

condic&o para se relacionarem: o tempo.

Nesse sentido, a avaliagdo formativa fica comprometida, uma vez que
multiplos olhares sdo lancados para as criangas nesse processo durante um
mesmo periodo sem que haja as condi¢cdes necessdrias para uma articulacéo
conjunta a respeito do que pensam as professoras e do que propde a

instituicdo para esse processo.

Partindo do principio da educabilidade defendido por Silva (2004),
entendemos que todas as criancas aprendem. O que as diferencia é
exatamente as suas singularidades, e uma delas, é que aprendem de formas e
em tempos diferenciados.

Portanto, para compreender esse processo de construgcdo do
conhecimento da crianca, as professoras, além da formacdo inicial e
continuada, necessitam de condicdes para que possam estabelecer um vinculo

com as criancas de forma a poder compreendé-las nas suas especificidades.

Dessa forma, elas buscaréo alternativas diferenciadas para trabalharem
as necessidades que também sdo diversas em cada crianca, remetendo a
importancia da Pedagogia diferenciada (SILVA, 2004) bem como do

compromisso social também defendido por esse autor.
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A esse respeito, identificamos na fala da diretora da instituicdo, a
preocupagcdo em chamar para si e para os demais atores envolvidos com a
educacdo das criancas naquele ambiente educativo, a responsabilidade

subjacente ao trabalho que desenvolvem com e para elas.

Ao enfatizar a importancia do dialogo, do compromisso e do
envolvimento de todos para a melhoria da qualidade dos servicos oferecidos as
criancas e as suas familias durante a reunido realizada com todos os
profissionais da instituicdo para a avaliacdo institucional, ela assim se
pronunciou: “Temos que reforcar esta teia para termos um trabalho de
qualidade. N6és somos co-responsaveis por estas criangas. Se essa crianca se
der bem, vamos tomar os louros. Esse foi meu aluno. Mas o contrario nao é
dito”.

Sem entrarmos no mérito do que pode ser compreendido por “se dar
bem”, concluimos pela fala da diretora que esta se posiciona como co-
responsavel pela vida presente e futura das criancas ali atendidas, e estende

essa responsabilidade a todos os profissionais daquela institui¢éo.

Nesse sentido, ela sinaliza a importancia do trabalho conjunto e
articulado para a construcdo da qualidade da educacdo infantil. Esse
entendimento vai ao encontro do que Sousa (2006) aponta como um dos
aspectos da qualidade: “o envolvimento de idéias e pessoas e a diversidade de

suas relagbes pessoais e profissionais” (p.99).

No percurso de realizacdo dessa pesquisa, observamos por meio do
guestionario que distribuimos que a equipe docente considera o trabalho que

realiza de qualidade.

Uma respondente adjetivou o seu trabalho como de qualidade regular,
observando sua inexperiéncia com a educacdo infantil, apontando ainda a

necessidade de melhor relacionamento entre as familias e a escola.

Uma outra observou que a qualidade € uma construcdo, e que ainda

havia um longo caminho a percorrer.

As demais justificaram que desenvolvem um trabalho de qualidade
porque oportunizam um ambiente acolhedor para as criancas; percebem a

satisfacdo destas; trabalham coletivamente; desenvolvem o seu trabalho com
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amor e dedicacdo, respeitando as diferencas individuais e utilizando os

recursos disponiveis.

Entretanto, contrariamente as evidencias apresentadas no primeiro
guestionario referido, os dados apresentados no questionario distribuido pela
prépria instituicdo para avaliacao institucional, informaram, como ja foi dito
anteriormente, que 27% dos aspectos analisados sdo de boa qualidade.
Somando os percentuais atribuidos a um trabalho basico e insatisfatério, temos

por resultado 45%, o que supera em 18% os considerados de boa qualidade.

Outrossim, observamos que elas pontuaram a qualidade da educacéo
infantil naquele contexto a partir do que ele ndo apresentou durante a
realizacdo desse estudo, e ndo efetivamente a partir das condigcbes que eram
oferecidas para que esta construcdo ocorresse, conforme ficou evidenciado

nas analises apresentadas até o momento.

Entretanto, ndo podemos deixar de considerar que existe o discurso
dessa intencgéo, e que possivelmente, elas realmente percebam o trabalho que

desenvolvem como de qualidade.

A contradicdo entre o que foi dito e o que foi observado remetem a uma
possivel desarticulacdo na organizacdo do trabalho pedagogico desenvolvido
na instituicdo em analise; e na historica, porém atual discussdo que envolve as
tensdes presentes entre a teoria e a pratica, e que nessa analise, remete
também a diferenca evidenciada por meio de trés instrumentos: a observacao

da préatica pedagogica, 0s questionarios e as entrevistas.

Nesse sentido, compreendemos a importancia da documentacao
pedagogica proposta por Dahlberg, Moss e Pence (2003), como instrumento de
que busca visualizar o que esta acontecendo nas instituicbes de educacéo
infantil, promovendo a reflexao critica, conjunta e contextualizada a respeito do

trabalho desenvolvido.

Isso implica a construgdo do significado das ac¢des que sdo propostas
com e para as criangas, extraindo sentido do trabalho pedagogico realizado
nas instituicdes de educacgao infantil tanto pelas criangas, quanto por aqueles

gue estao envolvidos com a sua educacéo.
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Esse entendimento sinaliza para a necessidade da constru¢cdo de uma
pratica educativa que dialogue com a diversidade presente nas instituicdes de
educacéo infantil, por meio de uma postura ética, investigativa e comprometida
dos sujeitos envolvidos com a educagdo das criancas em ambientes

educativos formais.

Uma pratica que valorize a aprendizagem das criangas, e trabalhe por
ela. Que se fundamente nos pressupostos da avaliagdo formativa e que a
reconheg¢a como um processo que propde uma nova logica para a avaliagdo: a
I6gica da aprendizagem e do desenvolvimento integral das criangas; a logica

da qualidade da educacéao infantil.



CONSIDERAGOES FINAIS

Ser educador € gestar em si a sensibilidade pedagdgica da
inconformidade, da inconcretude, langando-se na empreitada
de ndo se contentar com as explicacdes faceis, superficiais e
com a rotina mecénica que ofusca, muitas vezes, a criticidade
e a criatividade” (SILVA, 2004, p.17)

Concluir esta trajetéria de estudos € um momento de reflexdo. Expor
pensamentos e construgdes nado é tarefa facil. E revelar, nas entrelinhas desse
trabalho, todas as inquietacdes que emergiram durante esta jornada. E ainda,
compartilhar as descobertas com aqueles que dela participaram e que a
tornaram possivel. E também um ponto de encontro com pessoas que Nnao
conheco, e com aquelas que acompanharam de perto o percurso de
construcao desse estudo.

Muitas foram as expectativas levantadas no inicio desta caminhada.
Tantas quanto os desafios que se apresentaram durante o0 seu
desenvolvimento e as muitas incertezas presentes nesse momento. Incertezas
gue aprendi a valorizar como meio para a construgdo do conhecimento.

Este é, portanto, um momento também de avaliacdo. Tema provocativo
e encantador, tanto quanto a criangca pequena. Provocativo porque ambos
desafiam a nossa, por vezes tdo acomodada maneira de ver o mundo.
Encantador, porque também elas, a avaliacgdo e a crianca, remetem a
construcdo de novas possibilidades. Ambas desalojam aqueles que se atrevem
a desvendar 0s seus mistérios.

E com esse sentimento de desalojamento e de partilha que inicio estas
consideragcfes. Desalojamento por ndo me contentar com as respostas que
foram construidas nesse estudo, diante de tantas perguntas que se
apresentaram e aguardam por respostas. Partilha, por alimentar a expectativa
de desacomodar também outras pessoas que ndo se contentam com o0 que
esta posto.

Foi essa inconformidade concebida e gestada em momentos diversos da
minha trajetéria profissional que me mobilizou para a realizacdo dessa

pesquisa que discutiu dois temas complexos, polémicos e necessarios: a
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avaliacdo e a qualidade, situando-os num contexto tdo singular que é a
educacao da crianga pequena.

Desse contexto emergiu, da opinido das professoras participantes, a
percepc¢ao da crianga como alguém que ainda nao “é”, e que, portanto, precisa
ser educada para que “seja”. Para esta conquista, € necessario que a sua
educacdo a prepare para um futuro. Essa concepcdo se distancia do nosso
entendimento de crianga ativa, capaz e produtiva, que acreditamos ser todas
elas, como argumentam Dahlberg, Moss e Pence (2003).

Coerentemente com a percepgdo da crianga como um ser de falta,
encontramos no contexto em andlise a preocupacdo com a sua preparagao
para o ensino fundamental. Nesse sentido, a criangca e sua educacao estado
focadas no futuro e ndo séo reconhecidas no seu presente.

Encontramos um contexto educativo que privilegiava o ensino da leitura
e da escrita, por meio de atividades xerocadas. Esta opcéo inviabilizava outras
possibilidades de expressdo das criancas, 0 que, de certa forma, limitava
também as condi¢cdes para a visualizacdo do trabalho que estava sendo
desenvolvido.

Esta postura se afasta da concepcgao formativa de educagéo infantil que
privilegia o cuidado e a educacgédo, unidade indissocidvel quando se trata do
trabalho pedagdgico com criancas pequenas, bem como se distancia também
dos pressupostos da avaliacdo formativa, e dentre eles, a diversidade de
possibilidades de expresséo da crianca.

Em conformidade com essa percep¢do, a avaliagdo da aprendizagem
das criangas se mostrou, no ambiente investigado, fundamentalmente pautada
na abordagem informal, utilizada como meio de controle do comportamento e
da disciplina das criancas.

Esse estudo evidenciou ainda, a fragilidade do processo avaliativo no
gue se refere a compreensdo do processo de desenvolvimento da crianca.
Nessa dinamica de trabalho, o processo avaliativo, na percepcdo das
professoras, era reduzido a elaboracdo do relatério descritivo individual de
acompanhamento semestral — RDIAS.

Ainda a esse respeito, as professoras disseram enfrentar conflitos na
elaboracdo dos RDIAS. Esse conflito se dava em funcdo do que “poderia” ser

registrado dentre as muitas possibilidades de historizacdo da construcdo do
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conhecimento por elas e as criangas. A preocupag¢ao com o que poderia ou ndo
ser registrado era recorrente naquele contexto.

Essa preocupacao indicou ainda que o relatério, como instrumento de
acompanhamento das aprendizagens das criancas era também um meio para
a avaliacdo do trabalho da propria professora e, portanto, funcionava como
instrumento de controle dos pais e da propria instituicdo acerca do trabalho
pedagogico realizado por elas com as criangas.

Observamos também uma situacao que desencadeou
contraditoriamente, um misto de satisfagdo e de preocupacdo. Satisfacao
porque a nossa chegada provocou um desalojamento na equipe docente no
qgue se referia a avaliagdo da aprendizagem das criangas. Preocupacdo em
virtude de percebermos que houve a necessidade da nossa chegada e
permanéncia para que essa tematica na educagdo infantil fosse melhor
discutida, e até mesmo conhecida, conforme apresentado nas analises.

Nesta perspectiva, verificamos que a avaliacdo na creche apresentava
as mesmas caracteristicas da avaliagdo na pré-escola que, por sua vez,
reproduzia os moldes do ensino fundamental.

Pudemos verificar ainda que, embora a estrutura organizacional da
instituicdo investigada, viabilizasse as condi¢cbes fisicas e temporais para a
realizacdo dos planejamentos, esses momentos eram pouco utilizados para
discussfes que diziam respeito as aprendizagens das criancas, que, N0 NOSSO
entendimento, deveriam ser o ponto de partida para a elaboracdo daquele
instrumento orientador da pratica docente.

O erro, para uma das professoras investigadas, nao era percebido como
um momento de constru¢cdo do conhecimento, mas como responsabilidade da
crianca: ou por ndo estar atenta ao que as professoras orientam, ou por estar
brincando.

Em qualquer um dos aspectos, a responsabilidade por ndo atender
satisfatoriamente, na opinido das professoras, as questdes por ela propostas
nas atividades, era atribuida a crianga, ou ainda a sua familia. Nesse sentido,
uma das professoras ndo raras vezes, dizia as criancas quais eram as
respostas que deveriam dar para as atividades que ela propunha,

caracterizando uma perspectiva tradicional de avaliagéo.
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A respeito da qualidade da educacéo infantil, seis fatores importantes
para a sua construcdo emergiram da opinido das professoras participantes
desse estudo e da equipe pedagdgica. Eles respondem as necessidades de

melhoria do trabalho naquele contexto.

Para a equipe docente, incluindo as participantes dessa investigacao,

para que haja uma educacao infantil de qualidade é necessario:
a) o atendimento aos interesses e necessidades das criancas;
b) a preparacéo da crianca para a vida adulta;
c) a relacdo de parceria entre a familia e a instituicao;
d) a satisfagdo da criancga e de suas familias;
e) a formacao profissional especifica para atuar na educacéo infantil;

f) maior estabilidade do corpo docente na instituicdo no que se refere a

alta rotatividade das professoras cedidas pela Secretaria de Educagéo.

Os fatores apontados pelas professoras e coordenadora pedagdgica da
instituicdo investigada indicaram aspectos que se referiam ao que julgavam
necessario para a constru¢cdo de uma educacgdo infantil de qualidade na

instituicdo onde trabalham.

A esse respeito foi enfatizado durante o percurso desse estudo, a alta
rotatividade das professoras cedidas pela Secretaria de Educacdo. Essa
situagcdo a que a Iinstituicdo e as criancas eram expostas interferia

negativamente na qualidade do trabalho pedagdégico desenvolvido.

Diante de tal situacdo ndo podemos nos furtar a reflexdo acerca dos
interesses que emergiam dessa politica. Quem estava sendo beneficiado por

ela?

As criancas deveriam ser consideradas como ponto de partida para um
trabalho educativo de qualidade, e que, portanto, necessitavam desfrutar de

relacdes estaveis, continuas, e positivas nas instituicdes de educacéo infantil.

Essa pesquisa indicou, ainda, que as relagcbes estabelecidas pelas
professoras entre a avaliagdo e a qualidade da educacao infantil, associada a

aprendizagem das criangas, estava subordinada a sua competéncia.
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Isso porque elas atribuiam a qualidade ou a falta dela, as conquistas que
elas promoviam ou ndo nas criangas, desconsiderando assim, a capacidade
também destas de serem participes da construgdo de seus conhecimentos.

As questdes postas acima corroboram a nossa defesa pela constituicdo
de uma pedagogia da educacéo infantil que tenha a avaliacdo formativa como
um dos seus pressupostos para a organizagdo do trabalho a ser desenvolvido

nas instituicbes que se dedicam a educacao da crianca pequena.

Para tanto, entramos em defesa também da formacao docente para
compreender, entre outras questdes, a constituicdo dos processos avaliativos
no trabalho pedagogico desenvolvido e da importancia da avaliagdo formativa

ser estendida a todos 0s niveis de ensino.

Dada a complexidade dessas duas tematicas, avaliacdo e qualidade da
educacdo infantil e as muitas questdes que emergiram do contexto dessa
investigacao, faz-se necessario um alargamento das investigacfes a respeito
destas duas tematicas, observando o desenvolvimento desse processo no

ambito também da creche.

Para tanto, algumas reflexdes podem suscitar novas investigagdes tais
como: o trabalho realizado pela coordenacéo pedagdgica como um aspecto da
construcdo da qualidade da educacéo infantil; as influéncias que as histérias de
vida das professoras exercem no desenvolvimento da avaliagdo na educacao
infantil; a avaliagdo informal na educacéo infantil: construindo caminhos ou
limitando possibilidades? Indisciplina na educagéo infantil: a avaliacdo informal
como instrumento de poder; professoras, criancas e familias: os multiplos

olhares avaliativos.

Ao final dessas consideracfes, faz-se necessaria a reflexdo acerca de
uma questdo que necessariamente ndo pode deixar de ser considerada

guando a discussédo se refere a avaliacdo e a construcdo da qualidade da

educacao infantil.

Promover essa construcdo ndo é tarefa facil, se considerarmos os
inimeros desafios que se apresentam diariamente para os professores e
professoras que trabalham com a crianca pequena, no ambito das instituicdes

gue se dedicam a educagédo da primeira infancia.
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Entretanto, um aspecto pode contribuir significativamente para
superacdo desses desafios: o compromisso social. Esse compromisso
reivindica a participacdo ativa, contextualizada e politizada de todos aqueles

gue se propdem a trabalhar por uma educacéo infantil de qualidade.

Esse compromisso diz respeito, ainda, a constru¢do de uma sociedade
onde as criangas sejam vistas e consideradas como sujeitos de pouca idade,

mas como uma capacidade de infinita de aprendizagem.

Uma sociedade que ndo as considere como possibilidades, mas como
realidades. Onde tenham seus direitos efetivamente garantidos e respeitados,
dentre eles, o direito a serem educadas e cuidadas, e que possam aprender 0

mundo sem o julgo do poder cerceador de alguns adultos.

Uma sociedade onde o riso possa ser uma atitude espontanea e nao
imposta, onde a brincadeira ndo seja moeda de troca em funcdo de bom
comportamento e onde elas possam ser criancas, tendo reconhecidas e

respeitadas todas as suas necessidades e possibilidades.

Uma sociedade que nao |lhes atribua a enorme responsabilidade de ser

o futuro”, eximindo os adultos do presente das suas inumeras

irresponsabilidades cometidas para com ele.

O compromisso social aqui referido € um convite. Um convite a
responsabilidade dos elaboradores das politicas publicas para a educacdo, um
convite aos professores que atuam com as criangas. Um convite as familias e a
comunidade de um modo geral. Um convite a vocé, que espero dé

continuidade a esse estudo, cujo ponto final eu ndo me permito colocar...
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ANEXO |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educacéo - Mestrado em Educacao
Pesquisadora: Maria Theresa de Oliveira Corréa
Orientadora: Professora Dra. Maria de Fatima Guerra de Sousa

O presente questionario faz parte da pesquisa de mestrado que estou
desenvolvendo no departamento de Educacdo da Universidade de Brasilia
(UnB), cujo tema é Avaliacdo e qualidade da educacdo infantil.

As informacdes coletadas no decorrer da pesquisa serao sigilosas, assim como
a identidade dos sujeitos investigados. Neste primeiro momento, conto com sua

ajuda e agradeco a colaboracédo por responder as questdes abaixo:

Nome: Data: [ 12006.

1) H& quanto tempo trabalha nesta instituicdo?

2) Ha quanto tempo atua na educacao infantil?

3) Vocé trabalha com que turma (faixa etaria)?

4) Vocé gostaria de participar dessa pesquisa?Por qué?

Grata.
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ANEXO I

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

ROTEIRO PARA OBSERVACAO

Aspectos relacionados as professoras e ao desenvolvimento da prética

1-

10-

11-

12-

13-

14-

15-

16-

pedagdgica com as criangas:
Concepcdes de infancia, crianca e educacao infantil que emergem das

acOes diarias desenvolvidas com as criangas.

Concepcdes de qualidade no ambito da educacéo infantil.
Como se relaciona com as criangas e suas familias.

Sua participagdo nas discussdes acerca do trabalho com seus pares.
De que recursos se utiliza para elaboracdo do planejamento.
Praticas avaliativas formais e informais.

Avaliacéo do seu trabalho.

Procedimentos e instrumentos de avaliacéo.

Préticas investigativas.

Organizacéo dos espacos de sala de aula.

Participacéo das criangas na elaboracdo do planejamento.
Participacdo das criangas na sua avaliacao.

Postura que viabilize e incentive a participacéo das criancas.
Valorizagdo dos questionamentos realizados pelas criangas.
Atenta para as necessidades e singularidades de cada crianca.

PropdGe atividades provocativas e desafiadoras para as criangas.

Aspectos relacionados a instituicao:

1)

2)

Organizagédo para o planejamento das atividades.

Participacdo da coordenacédo nos planejamentos das atividades.
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3) Desenvolvimento de grupos de estudos, cursos e palestras para 0s

profissionais.
4) Como promove a participacdo das familias atendidas.

5) Momentos de avaliacdo da instituicdo de um modo geral.
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ANEXO 11l

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educacéo - Mestrado em Educacao
Pesquisadora: Maria Theresa de Oliveira Corréa
Orientadora: Professora Dra. Maria de Fatima Guerra de Sousa

Titulo da pesquisa: Avaliacdo e qualidade da educacédo infantil: uma analise

dos processos avaliativos desenvolvidos na creche e pré-escola.

DIARIO DE CAMPO

Instituicéo:

Data: Horario das observacbdes: as Total hs:
Professora:

Turma: Total de alunos: N° alunos presentes:

Descricado das atividades realizadas:
Reflexdes acerca das situagcdes observadas:
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ANEXO IV

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educacéo - Mestrado em Educacao
Pesquisadora: Maria Theresa de Oliveira Corréa

Orientadora: Professora Dra. Maria de Fatima Guerra de Sousa

Prezada professora,

Este questionario, de carater andénimo e sigiloso, tem por objetivo a

construcdo de informacdes para a elaboragcdo da minha Dissertacdo de
Mestrado na area de Educagéo Infantil.

A sua participacdo ao respondé-lo contribuira significativamente com a

minha pesquisa.

1-

(
(
(
2

(
(
(

Idade

) menos de 20 anos ( ) de40a49 anos
) de 20 a 29 anos ( ) de50ab59 anos
) de 30 a 39 anos ()60 anos ou mais

- Tempo de magistério:

) menos de 5 anos ( )de15a?20anos

) de 5 a 10 anos () mais de 20 anos
) de 10 a 15 anos

3 — Tempo de atuacdo na educacdao infantil

(
(
(

4 -

A~ AN AN AN

) menos de 5 anos ( )de15a20anos
) de 5 a 10 anos () mais de 20 anos
) de 10 a 15 anos

Formacao:

) Curso de Nivel Médio - Normal

) Curso de Nivel Superior Incompleto — especifique:
) Curso de Nivel Superior Completo — especifique:
) Curso de P6s-Graduacao Incompleto — especifique:
) Curso de Pds-Graduacao Completo — especifique:
) Outros — especifique:
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5. Funcéo na escola:

6 - O que vocé pensa acerca de:

6.1 - Crianca

6.2 - Infancia

6.3 — Educacéao infantil

6.4 — Qualidade da educacéo infantil

7 — Vocé considera o trabalho que desenvolve com as criangas um trabalho de
gualidade? Por qué?

8 - Qual a sua concepcéao acerca da avaliacdo formativa?

Obrigada pela colaboracéo
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ANEXO V

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A DIRETORA

Profissionais que atuam na instituigao:
e Em relacdo a rea administrativa;
e Emrelacdo a area educacional,
e Em relacdo aos servi¢os de apoio;
Critérios para selecéo das professoras e monitoras
A instituicao trabalha com voluntariado? Em que funcdes?

Nivel sécio-econémico das criangas atendidas (profissao dos pais e nivel de

escolaridade).

As familias participam da instituicdo? De que forma?

Quem fornece as orientagfes pedagogicas para a instituicdo?
A instituicdo possui um Projeto Politico Pedagogico?

Quais os profissionais que participaram da sua elaboragéo?

Como sado adquiridos os recursos financeiros para a manutencdo da
instituicao?

Os pais participam com alguma contribuicdo? De que natureza?
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ANEXO VI

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A COORDENADORA PEDAGOGICA

Situagéo funcional na instituicéo;

Tempo de trabalho na instituicéo;

Tempo de trabalho na fun¢éo de coordenadora pedagdgica;
Tempo de atuagao na educacao;

Formacgéo profissional;

Participagéo nas atividades desenvolvidas pelas professoras;

Como ¢é realizado o planejamento das atividades das criancas?

Vocé participa destes momentos? De que forma?

Pude perceber durante o periodo de observacbes que a
instituicdo  disponibiliza horéarios para a elaboracdo dos
planejamentos. Também percebi que as professoras das turmas
dos Maternais realizam seus planejamentos individuais (juntas)
em dias e horérios diferentes das professoras dos Jardins I, Il e
[ll. Por que s&o realizados por grupos (maternais e jardins)

separadamente?

Por que as monitoras nao participam da elaboracdo dos

planejamentos?

A instituicdo disponibiliza momentos para realizagdo de cursos,
grupos de estudos, ou quaisquer outras formas de formacédo em

servigo para as professoras e monitoras?
Como séo organizados estes momentos?

Quem define os temas a serem trabalhados nestes cursos, ou

grupos de estudos?
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Vocé considera importante a avaliagdo na educacao infantil? Por

qué?

Na sua percepcdo, como tem se desenvolvido 0 processo

avaliativo nesta instituicdo?

Vocé percebe alguma dificuldade das professoras para

desenvolver o processo avaliativo? Quais?
O que faz para auxilid-las?

A instituicdo disponibiliza momentos para a avaliagdo do trabalho

pedagdgico desenvolvido com as criangas? Qual a periodicidade?

Quais as suas concepc¢des acerca de: infancia, crianca, educagao

infantil e qualidade da educacéo infantil?

Vocé acha que a avaliagdo pode contribuir para a qualidade da

educacéo infantil? Por qué? De que forma?

Existe alguma coisa que nao conversamos acerca do tema desta

entrevista que vocé gostaria de falar?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

ANEXO VII

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS REALIZADAS
COM AS PROFESSORAS

Professora Clara — Maternal |
Data:

Eixo de conhecimento: Minha trajetéria de formacdo e constituicédo

profissional
e Fale-me um pouco sobre sua trajetoria profissional.
e Atuar na educacéo infantil foi uma opg¢ao? Por qué?
e Hé& quanto tempo vocé atua na educacao infantil?
e J& atuou em outros niveis de ensino antes? Quais?
e Ha quanto tempo trabalha nesta instituicdo?
e Qual é a sua situacao funcional?

e Vocé desenvolve outras atividades profissionais fora do

horario de trabalho nesta instituicdo? Quais?

e Vocé utliza algum recurso (leituras, cursos, troca de
experiéncias etc.) para aprimorar Sseus conhecimentos

profissionais? Quais?

e Na sua trajetéria académica, existe alguma situacdo referente

a avaliacdo de que vocé se lembre? Qual?

e Quais eram os procedimentos de avaliacdo utilizados pelos
seus professores e professoras? Havia relagdo entre o que
vocé estudava acerca da avaliacdo e as praticas avaliativas

gue eram desenvolvidas com vocé?
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Eixo de conhecimento: Discutindo a educacéo infantil e a avaliagéao
formativa neste contexto.

O que vocé pensa acerca da infancia, de crianca e de

educacao infantil?

A educacéo infantil ndo é obrigatéria pela legislacao. Vocé
considera importante que a crianca frequente uma escola

nesta faixa etaria? Por qué?

Vocé planeja o trabalho que serd realizado com as
criangas? A partir de que referencial? Este planejamento é

coletivo ou individual?
As criancas participam deste planejamento? Como?
O que vocé prioriza no trabalho com as criangas? Por qué?

Vocé considera importante avaliar na educagéo infantil?

Por qué?

Vocé avalia o desenvolvimento das criangcas? Que
instrumentos e procedimentos vocé utiliza? Por que vocé

opta por estes instrumentos e procedimentos?
As criangas participam da sua propria avaliacdo? Como?

Vocé encontra alguma dificuldade para desenvolver o

processo avaliativo? Quais?
O que vocé faz para superar estas dificuldades?

Vocé discute com a coordenacdo pedagdgica ou com
outras professoras sobre a avaliacdo das criancas da sua

turma?
Qual a sua concepcgao acerca da avaliagdo formativa?

O que vocé pensa acerca do “erro” no contexto da

avaliacdo?

Vocé participou da elaboragdo do Projeto Politico

Pedagdgico da escola?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

PROFESSORA CLARA - Maternal Il
Data:

Eixo de conhecimento: Discutindo a qualidade da educacéo infantil e
suarelagcdo com a avaliagao formativa.

e Em sua opinido, o que € qualidade?

e E qualidade da educacéo infantil?

e Que aspectos vocé considera importantes para a construcao

da qualidade da educacéo infantil?

e Vocé considera o trabalho que desenvolve com as criancas
um trabalho de qualidade? Por qué? Em caso negativo, no

gue julga necessario melhorar?

e Vocé considera que existe alguma relagdo entre a avaliagao e

a qualidade da educacéo infantil? Por qué?

e Existe alguma coisa que ndo conversamos acerca do tema

desta entrevista que vocé gostaria de falar?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

PROFESSORA MARIA FERNANDA- Jardim Il
Data:.

Eixo de conhecimento: Minha trajetéria de formacdo e constituicédo

profissional:
e Fale-me um pouco sobre sua trajetéria profissional.
e Atuar na educacgéo infantil foi uma opcao? Por qué?
e Ha gquanto tempo vocé atua na educacédo infantil?
e Ja atuou em outros niveis de ensino antes? Quais?
e Héa quanto tempo trabalha nesta instituicdo?
e Qual é a sua situacao funcional?

e Vocé desenvolve outras atividades profissionais fora do

horario de trabalho nesta instituicdo? Quais?

e Vocé utliza algum recurso (leituras, cursos, troca de
experiéncias, etc.) para aprimorar seus conhecimentos

profissionais? Quais?

e Na sua trajetoria académica, existe alguma situacdo referente

a avaliacao de que vocé se lembre? Qual?

e No (s) curso(s) de formacdo, vocé estudou sobre avaliacdo?
Quais eram os procedimentos de avaliacdo utilizados pelos
seus professores e professoras? Havia relacdo entre o que
vocé estudava acerca da avaliagdo e as praticas avaliativas

gue eram desenvolvidas com vocé?

Eixo de conhecimento: Discutindo a educacdo infantil e a avaliagao
formativa neste contexto.

e O que vocé pensa acerca da infancia, de crianca e de

educacao infantil?
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¢ A educacao infantil ndo é obrigatdria pela legislacdo. Vocé
considera importante que a crianca frequiente uma escola

nesta faixa etaria? Por qué?

¢ Vocé planeja o trabalho que sera realizado com as criangas?
A partir de que referencial? De que recursos vocé se utiliza

para a elaboracéo dp planejamento?
¢ As criancgas participam deste planejamento? Como?
¢ O que vocé prioriza no trabalho com as criangas? Por qué?

¢ No dia 23/11 vocé desenvolveu uma atividade mimeografada
com as criangas onde solicitou que elas circulassem os
mamiferos e fizessem um quadrado nos animais que nao
eram mamiferos. Entre os animais, havia uma tartaruga.
Percebi que vocé se limitou a dizer que a tartaruga nao era
mamifero e nem ave. Qual foi o seu objetivo ao inserir a

tartaruga naquela atividade?

e Vocé distribuiu uma bandeira do Brasil, em formato de
guebra-cabecas para que as criangcas colorissem,
recortassem e colassem. Pude verificar que vocé marcou
com o lapis as cores que deveriam ser pintadas em cada
parte. Qual ou quais foram seus objetivos com esta

atividade?

¢ Vocé considera importante avaliar na educacéo infantil? Por

qué?

eVocé avalia o desenvolvimento das criangas? Que
instrumentos e procedimentos vocé utiliza? Por que vocé

opta por estes instrumentos e procedimentos?
¢ As criancgas participam da sua prépria avaliacdo? Como?

e Vocé encontra alguma dificuldade para desenvolver o

processo avaliativo? Quais?

e O que vocé faz para superar estas dificuldades?
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Vocé discute com a coordenacdo pedagdgica ou com
outras professoras, sobre a avaliagdo das criancas da sua

turma?
Qual a sua concepcgao acerca da avaliagdo formativa?

O que vocé pensa acerca do “erro” no contexto da

avaliacao?

Vocé participou da elaboragcdo do Projeto Politico

Pedagdgico da escola?
Como € a sua relacdo com as familias das criangas?

Vocé utiliza a agenda como meio de comunicagdo com as

familias? Como se da esta comunicacéo?

Em determinado dia, apdés ter atendido o celular vocé disse
em sala de aula que era a mde de uma das criancas
informando que ela ndo compareceria naquele dia porque
estava doente. Vocé fornece o numero do seu telefone

celular para as mées dos seus alunos?

Percebi que, em determinadas situacdes vocé utiliza o
grupo de criangas para avaliar o comportamento de algum

colega. Qual o seu objetivo?

Qual o seu objetivo ao escrever no quadro negro os nomes
das criancas que ndo estdo se comportando de acordo

com 0 que vocé orientou?

Percebi que algumas criancas ndo realizam os trabalhos
solicitados juntamente com o restante da turma. Nestes

casos, como vocé conduz a situagao?

Vocé tem encontrado dificuldades para desenvolver o seu

trabalho? Quais?
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Eixo de conhecimento: Discutindo a educagéo infantil e a avaliagao
formativa neste contexto.

Em sua opinido, o que é qualidade?
E qualidade da educacéo infantil?

Que aspectos vocé considera importantes para a

construcao da qualidade da educacéo infantil?

Vocé considera o trabalho que desenvolve com as criangas
um trabalho de qualidade? Por qué? Em caso negativo, no

gue julga necessario melhorar?

Vocé considera que existe alguma relacdo entre a

avaliacdo e a qualidade da educacéao infantil? Por qué?

Existe alguma coisa que ndo conversamos acerca do tema

desta entrevista que vocé gostaria de falar?
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ANEXO IX - A

ESCREVA AS VOGAIS ABAIXO NO QUADRINHO:

COMPLETE AS PALAVRAS COM AS SILABAS QUE
ESTAO FALTANDO E SURGIRA O NOME DOS ANIMAIS
ABAIXO: :
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ANEXO IX-B

0S ANIMALS
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ANEXO IX-C




ANEXO X

Prezada Manitora/Professora,

Como o objetivo de analisar as atividades de cuidado e educagdo implementados
na Instituigdo, assim como planejar quaisquer outras melhorias futuras, pedimos —
lhe que, com base nos principios abaixo relacionados avalie o atendimento

prestado aos usuarios, aproveitando também para se auto — avaliar.

QUESTIONARIO DE AUTO - AVALIAGAO

1 — A interag&o entre a equipe e a criancga & afetiva e amigavel.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( ") Insatisfatério  Comentdrios:

( ) Bésico
( ) Boa Qualidade

2 - A equipe trata todas as criangas igualmente e tenta acomodar suas
necessidades individuais: respeita a diversidade de formagéo cultural.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

(- ) Insatisfatéorio  Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

3 - A equipe trata todas as criangas igualmente e tenta acomodar suas
necessidades individuais: trata ambos 0s sexos sem preconceitos.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentérios:
( ) Basico
(.)

Boa Qualidade

4 — A equipe usa uma abordagem positiva para orientag&o e disciplina.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatorio = Comentarios:

( ) Basico

(. ) Boa Qualidade
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5 — A equipe responde aos sentimentos e necessidades da crianga.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( ) Insatisfatorio = Comentarios:
( ) Basico
(. ) Boa Qualidade

6 — As informagbes sobre a administragdo da creche estdo prontamente
disponiveis & equipe e aos pais.
( )YMaternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério = Comentdrios:
( ) Baésico
(. Boa Qualidade

7 — A equipe mostra respeito pelo desenvolvimento das capacidades da crianca e
incentiva sua auto-estima e independéncia.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério = Comentarios:
( )Basico
( )Boa Qualidade

8 — A equipe interage com as criangas para estimular sua curiosidade e
pensamento.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério Comentarios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade

9 — A equipe cria uma atmosfera agradavel.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentarios:

( ) Basico

() Boa Qualidade
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10 — H& comunicagéo verbal e escrita com todas as familias sobre a creche.
( )Maternal () Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

11 — Ha um intercambio ativo de informagdes entre equipe e pais.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( ) Insatisfatério ~ Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

12 — Ha um processo de orientagéo para novas criangas e seus pais.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( ) Insatisfatério  Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

13 — Os pais e outros membros da familia s&o incentivados a participar das
atividades da creche.
( )Maternal () Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatéorio Comentarios:
( ) Basico
() Boa Qualidade

14 — A equipe se comunica bem entre si.
( )Matemal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentérios:

(. ) Basico

( ) Boa Qualidade

15 — A equipe mostra respeito por outros membros do grupo.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

oa Qualidade

>WO

Ita Qualidade
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16 — O programa é planejado para refletir a filosofia e os objetivos da creche.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

17 — O programa incorpora as experiéncias de aprendizado adequadas a cada
crianga, indicadas por registros de desenvolvimento individual mantidos pela
equipe.

( )Maternal { )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatorio Comentérios:
( ) Basico
( ) BoaQualidade

18 — O programa dé & crianca oportunidade de fazer escolhas e assumir novos
desafios.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério Comentarios:
( ) Basico

() Boa Qualidade

19 — O programa incentiva o desenvolvimento pessoal e social
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentérios:
{ ) Basico
( ) Boa Qualidade

20 — O programa incentiva o desenvolvimento das habilidade motoras fina e
grossa.

( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( ) Insatisfatério  Comentarios:

( ) Bésico

( ) BoaQualidade
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21 — O programa incentiva o desenvolvimento da criatividade e da consciéncia
estética.

( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

22 — O treino de controle do esfincter e a troca de fraldas vao ao encontro das
necessidades individuais e s&o experiéncias positivas.
( )Maternal () Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério = Comentarios:
( ) Béasico
( ) Boa Qualidade

23 — O horério de sono e a troca de roupa vdo ao encontro das necessidades
individuais de descanso, conforto e autonomia.
( )Maternal () Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentérios:
() Basico

( ) Boa Qualidade

24 — As refeigbes s&o ocasides agradaveis.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério = Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

25 - O programa oferece grande variedade de experiéncias individuais e grupais.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério Comentarios:
( ) Basico

( ) Boa Qualidade

26 — k planejada uma rotina didria que reflita necessidades, habilidades e
interesses da crianga.

( )Maternal () Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentarios:
( ) Basico
( ) Boa Qualidade

241




27 — As atividades de rotina sé&o flexiveis e adequadas ao desenvolvimento.
( )YMaternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( ) Insatisfatério Comentérios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade

28 — A transig@o entre as atividades ¢é suave.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério = Comentérios:

{ ) Basico

- ) Boa Qualidade

29 — O programa incentiva o desenvolvimento intelectual.
( )Maternal - ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério = Comentérios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade

30 - O programa incentiva o desenvolvimento da linguagem
() Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério = Comentérios:

(. ) Basico

() BoaQualidade

31 — Ha um programa equilibrado e adequado ac desenvolvimento da crianga.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério  Comentarios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade

32 — O programa se prepara para criangas com necessidades especiais.
( )Matenal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

Insatisfatério = Comentarios:

Anisn
aSiCo

)
)
)

—~

DAgin
Boa Qualidade
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33 — O programa ¢ regularmente avaliado, com base nos objetivos estabelecidos.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatorio  Comentarios:

( ) Bésico

() Boa Qualidade

34 — A equipe esta atenta a salide e ao bem-estar de cada crianga.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

) Insatisfatério  Comentarios:

(
( ) Basico
() Boa Qualidade

35 — A equipe tenta assegurar-se de que a crianga esteja adequadamente vestida
para brincadeiras ao ar livre, em ambientes fechados e para o sono.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatorio  Comentérios:

( ) Basico

(. ) Boa Qualidade

36 - A alimentagdo segue necessidades nutricionais diarias e & culturalmente
adequada.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério = Comentarios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade

37 — As refeicdes promovem habitos nutricionais saudaveis.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

(

Insatisfatéorio  Comentérios:
asico

)
()B
( ) BoaQualidade

38 — Os alimentos sdo preparados e armazenados higienicamente.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentérios:

( ) Basico

() BoaQualidade
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39 ~ A equipe é fiel a principios de higiene, o que reduz a propagacéo de doengas
infecciosas.
( )Maternal  ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério  Comentarios:

() Basico

( ) Boa Qualidade

40 — A equipe incentiva a crianga a seguir regras simples de higiene.
( )YMaternal  ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério = Comentarios:

( ) Basico

() Boa Qualidade

41 — Os produtos patencialmente perigosos sao inacessiveis as criangas
( )Maternal () Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatério  Comentarios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade

42 — As instalagbes e os equipamentas sdo seguros e higiénicos
() Maternal  ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatorio  Comentdrios:

( ) Basico

() Boa Qualidade

43 — A creche mantém um registro das vacinas da crianga.
( )Maternal  ( )Pré-escolar ( ) Sociceducativo

) Insatisfatério  Comentarios:

(
( ) Basico
() Boa Qualidade

44 — A creche tem escritas as politicas de higiene, médicas, de emergéncia e
procedimentos em caso de acidentes.
( )Maternal  (  )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

( )Insatisfatério Comentarios:

( ) Basico

( ) Boa Qualidade
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45 — A equipe esta familiarizada com procedimentos meédicos, de emergéncia e
em caso de acidentes.
( )Maternal ( ) Pré-escolar () Socioeducativo

( )Insatisfatério  Comentarios:

( ') Basico

() Boa Qualidade

46 ~ A equipe supervisiona as criancas o tempo todo
( )Maternal  ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

()Insatisfatorio  Comentarios:

( ) Basico

() Boa Qualidade

47 — As informagdes sobre saude e outros assuntos relacionados estio
prontamente disponiveis & equipe.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

) Insatisfatério  Comentarios:

(
( ) Basico

() Boa Qualidade

48 — A equipe e 0s pais estio atentos ao programa e o avaliam juntos.
( )Maternal  ()Pré-escolar ( ) Socioeducativo

) Insatisfatério  Comentarios:

(
( ) Basico
() Boa Qualidade

49 — Os novos membros da equipe s&o informados sobre a filosofia e 0s objetivos
da creche.

( )Maternal () Pré-escolar () Socioeducativo

() Insatisfatorio = Comentarios:

( ) Basico

() BoaQualidade

50 — A creche oferece a equipe oportunidades regulares de aprendizado e
treinamento.

( )Maternal () Pré-escolar () Socioeducativo

...............

(
(- ) Basico
() Boa Qualidade
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51 — O rodizio da equipe é arganizado de forma a oferecer continuidade no
cuidado &s criangas.
( )Maternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insausfatério Comentarios:
( )Basico
( ) BoaQualidade

52 — As infarmacgdes sobre a administragéo da creche estdo prontamente
disponiveis a equipe e aos pais.
( )YMaternal ( )Pré-escolar ( ) Socioeducativo

() Insatisfatorio  Comentarios:
( ) Basico
( ) BoaQualidade
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ANEXO XI

Orientacdes para a elaboracédo dos RDIAS

O relatério descritivo pode ser redigido tanto na voz ativa quanto na voz
passiva.

Na voz passiva, o sujeito é paciente, porque € p receptor da acédo verbal:
“O desempenho das habilidades de leitura e escrita demonstrados por Joéo...”

Na voz ativa, o0 sujeito € o agente ou praticante da acdo verbal: “Jodo
demonstrou desempenho satisfatério nas habilidades de leitura e escrita.”

Palavras a serem evitadas:
- adjetivos comparativos — Maria é a mais levada.
- adjetivos superlativos — Joana é levadissima.
- Palavras significando extremo, advérbios de intensidade — José nunca faz...
- Palavras atenuantes — LUcia parece levada.
- Julgamentos que devem ser aferidos por médicos ou psicologos — Sénia é
hiperativa.
- Generalizagfes — Laura tem dificuldade na aquisicdo de conhecimentos.
- Descri¢cbes estaticas, juizos de valor e rotulos — Pedro é..., Jodo ndo sabe,
Flavia ndao consegue.

Auto-avaliacdo — Algumas atividades podem servir para sustentar o
professor na elaboracdo do relatério descritivo: uma delas é a auto-avaliagéo.
Conversando com cada aluno, o professor pode retirar dele mesmo a analise
de si mesmo. A auto-avaliacdo contribui para edificar a autoconfianca, a
capacidade critica e a reflexdo sobre a identidade do aluno.

Ficha de auto-avaliacdo do aluno
- Atendo as propostas do professor, tentando entendé-las?
- De que forma cumpro minhas tarefas?
- Sou frequente as aulas? Chego no horério?
- O que mais gosto na escola? Por qué?
- O que ndo gosto na escola? Por qué?
- O que mais gostei de estudar nesse periodo?
- Por que eu gostei de estudar esse assunto?
- O que eu gostaria que fosse diferente na escola? Por qué?
- Em que aspectos eu tenho melhorado?
- Em quais aspectos eu preciso melhorar ainda?
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Segue-se apresentando como sugestdo um bloco de verbos que podem
auxiliar seu trabalho na confecc¢éo dos Relatérios Descritivos dos seus alunos:

Demonstrar — identificar — interessar — empregar — discernir — reconhecer
valorizar — construir — avangar — desafiar — observar — criar — montar
estabelecer — classificar — comunicar — utilizar — agir — distinguir — participar
encontrar — habilitar — propor — revelar — preparar — sugerir — elaborar
colaborar — instruir — apresentar — dirigir — oferecer — auxiliar — atingir —
contribuir — criar — ampliar - observar — perceber — perguntar — tragar — orientar
— atender — enriquecer — construir — proporcionar — realizar — completar —
levantar — definir — alcancar — compreender — ler — reagir — seguir — despertar —
analisar

- Privilegiei, ao longo do relatério, o carater evolutivo do processo
desenvolvimento da crianca?

- Reconheci caracteristicas marcantes do meu aluno?
Refletindo... - Percebe-se o carater individualizado no acompanhamento da
crianca?

- Estimulei algum talento no meu aluno?

- Evidenciei relagdes entre o que observei e 0 que registrei?

- A intervencao proposta foi adequada?

Concluindo seu relatério, finalize-o positivamente, incentivando ou
elogiando seu aluno. Demonstre que vocé acredita nele e em seu potencial.
N&o h& nada como uma relacdo afetiva mutua para propiciar uma memaorizacao
compreensiva e uma aprendizagem significativa.
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