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RESUMO

Este estudo contempla uma investigacdo sobre a Avaliagéo da Aprendizagem na Educacéo
Infantil, que tem como principal fim identificar evidéncias da formacdo docente nas
praticas avaliativas. Os objetivos desta pesquisa estdo relacionados a investigacdo das
relacBes entre a formacédo dos professores e sua pratica avaliativa com criancas pequenas,
tendo como objetivo geral: Analisar as concepgdes de avaliacdo da aprendizagem que
orientam as préaticas pedagogicas de professores da Educacdo Infantil. Este delineia-se nos
seguintes: a) caracterizar a pratica avaliativa, a partir dos instrumentos e procedimentos de
avaliacdo; b) identificar concepcdes formativas que auxiliam as praticas avaliativas na
Educagdo Infantil; e c) investigar a articulagdo entre formacdo docente e préticas
avaliativas, anunciada nos documentos oficiais, nos projetos pedagogicos das escolas e nos
relatérios de avaliacdo dos professores. As preocupacdes e curiosidades epistemoldgicas
desta pesquisa concentram-se na problematica: Como a formacdo docente é evidenciada
nas praticas de avaliacdo na Educacdo Infantil? Que relagBes/implicacBes existem entre a
trajetéria formativa dos professores e suas praticas de avaliacdo da aprendizagem na
Educacdo Infantil? A metodologia escolhida para atender aos objetivos do presente
trabalho é a pesquisa qualitativa de natureza descritiva, com o metodo de andlise do
discurso. A pesquisa contou com cinco interlocutores, os quais atuantes na Educagao
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Teresina, Piaui, ha, pelo menos, dois anos e
consideradas “boas avaliadoras™ a partir de critérios avaliativos da equipe de formagao
continuada da secretaria de ensino do municipio. Dessa forma, os instrumentos de coleta
de dados estabelecidos séo observacgéo e entrevistas semi-estruturadas. Entre os autores que
fundamentaram este estudo, citam-se: Luckesi, Imbernoén, Saul, Hadji, Hoffmann, Aries,
Kullmann Jr., N6voa, entre outros. Apds anélise de documentos, situacdes e discursos, com
o0s autores que foram basicos as reflexdes aqui empreendidas, é imperioso destacar que, em
termos gerais, pouco se pensa e se pratica avaliacdo na Educagéo Infantil nas instituigdes
publicas do municipio de Teresina. Ha caréncia de suporte curricular, formativo e
pedag6gico. Ha boas intencdes das professoras, ha algum movimento das equipes de
gestdo, ha a certeza da boa formacdo pela equipe formadora, mas as determinacbes
impostas pela secretaria de educagdo ainda s&o mais renitentes e firmes. Talvez, nédo
apenas no municipio de Teresina ou no estado do Piaui, mas na legislacdo nacional e na
sustentacdo do curriculo para Educacdo Infantil em contexto nacional, precisa-se
desmistificar a avaliacdo confundida como instrumento avaliativo e a ideia de que o
professor e a escola sempre sabem o que avaliar e 0 que faz sentido ser avaliado, porque 0
aluno ndo pode participar do processo do qual é protagonista.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo; Educacdo Infantil; Professores.



ABSTRACT

This study contemplates an investigation about a Learning Evaluation in the Childhood
Education, which has as the main goal to identify teacher training evidences in the
evaluative practices. This research’s goals are related to the investigation of the relations
between the teachers training and their evaluated practice with little children, mainly
aiming: To analyze the learning evaluation conceptions that guide the pedagogical practice
of the Childhood Education teachers. It’s outlined in: a) characterize the evaluated practice,
from the evaluation instruments and procedures; b) identify formative conceptions that
help the evaluated practices in Childhood Education; and c) investigate the link between
teacher training and evaluated practices, showed in official documents, in the schools’
pedagogical projects and in the teachers’ evaluation reports. The concerns and
epistemological curiosities of this research is focused in the following issue: How the
teacher training is showed in the Childhood Education’s evaluation practices? What
relations/implications exist between the teachers’ formative track and their learning’s
evaluation practices in Childhood Education? This paper’s chosen methodology is the
descriptive-qualitative research, with the discourse analysis’ method. The research
involved five interlocutors, who act in the Childhood Education in the Rede Municipal de
Ensino (Education’s city network) in Teresina, Piaui, for, at least, two years and
considered “good evaluators” from the evaluative criteria of the continuing education team
of the city’s education secretary. In this way, the stablished data gathering are observations
and semi-structured interviews. Among the authors that based this study, are: Luckesi,
Imberndn, Saul, Hadji, Hoffmann, Ariés, Kullmann Jr., N6voa, and others. Before the
documents, situations and discourse analysis, with the authors’ contribution to the
reflections undertaken in this paper, it is imperative to highlight that, in general terms, the
evaluation in Childhood Education in the city of Teresina is less thought and practiced.
There is a lack of curricular, formative and pedagogical support. There are good intentions
from the teachers, some movement from the management team and the certitude of a good
formation from the training team, but the determinations imposed by the education
secretary are still tougher and stronger. Maybe, not only in the city of Teresina, or the state
of Piaui, but in the national legislation and in the curriculum’s sustenance to the Childhood
Education in a national context, it is needed to differ the evaluation from the evaluative
tools, and demystify the idea that the teacher and the school know what to evaluate and
what makes sense to be evaluated, because the student cannot participate in this process.

KEYWORDS: Evaluation; Childhood Education; Teachers
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho intitula-se “AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA
EDUCACAO INFANTIL: concepcdes dos professores e desafios formativos” e insere-se
nos estudos da Linha de Pesquisa Educacdo, Curriculo e Ensino, Eixo Formacgdo de
Professores, no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Brasileira da Universidade
Federal do Ceard. Este estudo contempla uma investigagdo sobre a Avaliacdo da
Aprendizagem na Educacéo Infantil, que tem como principal fim identificar evidéncias da
formacdo docente nas préticas avaliativas.

Os objetivos desta pesquisa estdo relacionados a investigacdo das relagGes entre a
formacéo dos professores e sua pratica avaliativa com criancas pequenas. Nao pretendemos
descrever as experiéncias de formacdo inicial ou continuada dos professores, mas, ao
contrario, procuramos identificar “evidéncias” de formagdo docente, pensadas nesse
contexto como apropriacdo individual que cada sujeito tem de suas experiéncias
formativas, pensadas a partir da identidade estabelecida entre o professor e as suas
experiéncias de formacéo para ensinar (e avaliar).

A escolha do tema estd intimamente relacionada a minha identificacdo pessoal e
profissional, originaria ainda da graduacdo em Licenciatura Plena em Pedagogia (2008-
2012), na Universidade Federal do Piaui. Na oportunidade, cursei a disciplina Avaliagdo da
Aprendizagem, no quarto semestre do referido curso, concomitante a minha primeira
experiéncia como professora estagidria na Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina.
Embora, naquela situacdo, eu ndo tivesse refletido sobre isso, hoje, consigo extrair
evidéncias da formacdo que eu tinha nessa experiéncia e suas implica¢gdes na minha forma
de avaliar os alunos, como professora estagiaria, titular de uma turma de maternal.

E imperiosa a referéncia a esse momento, pelos significados e transformagdes
sofridos por mim, em relag&o & minha profissido e a forma de ver a Educacéo. E possivel
dizer que, precisamente naquele semestre, reconheci a responsabilidade que eu carregaria
ao longo da vida, no oficio de professora.

E, como em todo processo de ensino que favorece a transformacéo, foi através da
pratica de uma professora — que, coincidentemente, ministrou a disciplina de Avaliacdo da
Aprendizagem, na graduagéo —, que vi reviver em mim o desejo, latente em todo o periodo
de escolarizagdo, de compreender as injusticas cometidas em torno das avaliacOes pelo

sistema escolar. E, assim, iniciei meus estudos sobre a avaliagéo, no ano de 2010.
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Como estudante, eu sempre tive inquietacOes e frustracdes em provas, posi¢coes em
ranking de “melhores” ou “piores” alunos, ou, até mesmo, ao sofrer o constrangimento de
ouvir professores apontar alunos em comentarios sobre notas. Nunca achei respeitoso e de
bom senso apontar alguém, em qualquer situacdo. Mesmo antes de cursar Pedagogia, na
minha concepcdo de senso comum, eu ja acreditava na necessidade de mudangas em torno
da avaliagdo educacional.

No caminho trilhado durante as reflexdes e os estudos sobre avaliacdo da
aprendizagem, na graduacdo, entre os anos 2010 e 2012, entendi que o ato de avaliar,
dependendo do trabalho docente, pode sinalizar indicativos de transformacdo social.
Destarte, o sincronismo entre formacdo docente e pratica avaliativa, a favor da
aprendizagem que emancipa e liberta 0s sujeitos, necessita ser sentido e praticado nas
escolas, que, ha tanto, aprisiona e condena os estudantes.

As préticas educativas, sobretudo o ensino (e a avaliagdo como seu componente),
herdam da testagem, da psicometria, da tecnoburocracia vivida nos Estados Unidos, da
influéncia jesuitica (principalmente nas experiéncias compartilhadas na Ratio Studiorum) a
énfase na Docimologia — ciéncia que estuda os exames, 0s sistemas de distribuicdo de
notas e 0s comportamentos dos examinados —, que € célula do sistema escolar conhecido e
vivido por cada um de nés, sendo como professores, especialmente na condi¢do de
estudantes.

Sobre a historia da avaliacdo da aprendizagem, falaremos mais adiante. Contudo, é
importante destacar a antiguidade dessas questfes e a importancia atribuida por tantos
estudiosos e professores, que de um jeito ou de outro estdo a vivenciar cotidianamente as
injustigas dos destinos desvelados a partir das “avaliagdes”, ao longo da historia.

E na histdria, portanto, que encontramos as respostas para as perguntas que fazemos
hoje. As evidéncias historicas — um dos pontos-chave do presente trabalho — dirdo mais do
que as experiéncias dos professores e estudantes, ao longo dos Gltimos quinhentos anos. E
na curiosidade de desvelar as entranhas dos processos de ensino, pela formacdo docente
enquanto “motor da acdo” e norteador das praticas avaliativas em sala de aula, que se situa
0 eixo desse estudo.

O interesse da investigacdo pela Educacdo Infantil vai além da experiéncia obtida
com o estagio, na graduacdo. Nao se trata de identificacdo, somente. Faz parte de uma
decisdo politica de dever com o inicio da escolarizagdo, de respeito as especificidades da

histdria social pelo desenvolvimento da pessoa ainda em seu principio. Desde o surgimento
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da Psicologia como ciéncia e o desenvolvimento das Ciéncias Sociais associados,
sobretudo, as transformacdes sociais e politicas vivenciadas no fim do século XIX e inicio
do século XX, verifica-se a preocupacao de estudiosos com a relacdo entre evolucgéo social,
aspectos cognitivos, afetivos e bioldgicos, desde o nascimento da crianca.

E imprescindivel focar atencdes e interesses nos anos iniciais do periodo de
escolarizacdo, ndo em detrimento dos outros niveis escolares ou por acreditar que a
Educacao Infantil possui superpoderes. Trata-se, sobretudo, da compreensdo de que
importantes transformacdes e indicadores de desenvolvimento pleno do sujeito acontecem
nos primeiros anos de vida, e a escola também é espaco educativo.

E interessante destacar o papel das disciplinas cursadas desde a nossa entrada no
Curso de Mestrado, pelas influéncias e novas percepcbes adquiridas, nas leituras e
vivéncias empreendidas, que possibilitaram novos olhares, ou mesmo, melhoraram a visdo
que ja se tinha, alterando angulos e perspectivas.

Cursamos a disciplina Didéatica do Ensino Superior, no semestre 2013.2, com as
professoras Bernadete Porto e Rozimar Machado, que foi um importante momento para a
organizacdo inicial deste trabalho, por entendermos que a didatica procura a articulacdo
entre as esferas técnica, humana e politica da educacdo, num processo constante de
contextualizacdo da préatica pedagdgica e ressignificacdo dos sentidos criados a partir da
praxis. Eis aqui algum traco do que entendemos como a relacdo dialética entre didatica e
formacdo. Além disso, a disciplina ainda nos proporcionou contato com colegas de areas e
atuacdes diferentes da nossa, permitindo a troca de saberes e experiéncias.

Por preocupar-se com 0 ensino e com a aprendizagem, a Didatica, por assim dizer,
ocupa um papel na formacéo dos professores e contextualiza-se nesse percurso formativo.
A Didatica enquanto conjunto de saberes (e ndo de técnicas!), ndo arbitrario e intencional,
permeia o processo de formacao (e ndo preparacao!) de professores, de modo a auxilia-los
na conducdo da mediacdo/meditacdo do saber. As trajetorias formativas dos professores
necessitam dos saberes pertinentes a Didatica, para que seja possivel cumprir a
transformacéo didatica que as préaticas pedagogicas atuais carecem.

O educador também € educando e a Didéatica jamais teve carater de receita, porque
esta mesma se faz nas relagdes de alunos e professores, no fazer pedagdgico, no convivio,
nas trocas de conhecimentos e sentimentos, dentro e fora da sala de aula. A formacdo do

professor vai além das instituicbes formadoras e teorias de autores diversos. A formacéao
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também se faz no dia a dia, no ato pedagdgico e, com a mesma naturalidade, os saberes da
Didéatica ganham vitalidade na prética, porque teoria e pratica sdo indissociaveis.

Além desta disciplina, também nos foi provocativa a participacdo na disciplina de
Correntes Modernas da Filosofia e da Ciéncia, com o professor Eduardo Chagas. Perceber
as influéncias do pensamento filoso6fico moderno nos processos educativos pés-modernos,
nos possibilitou enxergar o qudo as ideias de Descartes, Bacon, Hume e Marx sdo
contemporaneas e vivas na forma como pensamos, agimos e nos relacionamos
socialmente.

Também foi ainda em nosso primeiro semestre na Pos-graduacdo, 2013.2, quando
assistimos a uma reunido de um dos eixos da linha de pesquisa que pertencemos:
Educacéo, Curriculo e Ensino. Vimos alunos e professores articulando pesquisas comuns,
conversando sobre seus projetos, compartilhando referéncias bibliograficas e trocando
experiéncias. Queriamos participar de um grupo como aquele, onde pudéssemos nos sentir
acolhidos ao lado de professores e alunos que pesquisam temas semelhantes aos nossos
objetos de estudo.

Foi nesse contexto de desolamento, que procuramos a professora Ana l6rio e
compartilhamos esse desejo. Fomos muito bem acolhidos por ela, que logo convidou as
professoras Bernadete Porto e Carmensita Passos, para integrar 0 grupo do nosso eixo
Formacdo de Professores.

No semestre 2014.1, a proposta da disciplina no lugar de “reunides” foi acatada por
todos, e, iniciamos nossos estudos, com o objetivo de discutir referéncias acerca da
formacéo e do trabalho docente, procurando, na medida do possivel, estabelecer elos com
nossas pesquisas. Além disso, foi decidido por todos que seria interessante promover
discussGes metodoldgicas, devido a auséncia de espacos na pos-graduacdo para resolucédo
de davidas a esse respeito. Entdo, intercalavamos discussdo de texto, apresentacdo dos
nossos projetos e o enfoque nos modelos metodoldgicos.

Inicialmente, as professoras apresentaram suas pesquisas (dissertacdo e tese). E foi
interessante a oportunidade de aprender com o trabalho do outro, ampliando percepcées e
conceitos, observando detalhes do percurso metodoldgico. Tivemos 0s nossos momentos
para apresentar a trajetoria que percorremos na evolucdo do projeto de pesquisa. O grupo
contribuiu com sugestdes e olhares diversos, ajudando-nos a trilhar o caminho da nossa

investigacdo. Nesse momento, a importancia do estado da arte para a compreensdo da
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problemaética foi ressaltada por todos, estimulando-nos ainda mais a buscar seguranca em
nossa producdo académica.

Motivada pelas leituras e debates inspiradores realizados no Seminario de
Educacao Brasileira, no semestre 2013.2, quando iniciei 0 meu curso de Mestrado junto ao
Programa de Pds Graduacdo em Educacdo Brasileira (UFC), percebi cada discussdo como
um convite aos estudos daquilo que eu, como a maioria das pessoas que foram educadas na
sociedade pos-moderna, ndo sabe: a historia da humanidade e da educacéo, pelas vias de
compreensdo da Historia, das Ciéncias Sociais e da Psicanalise, na perspectiva da
comparacdo de tempos e espacos. Isso explica algumas preferéncias e inclinagGes, na
escrita deste trabalho.

Foi na disciplina de Histéria da Educacdo Comparada, semestre 2014.1, que
eu pude vislumbrar a possibilidade de intercalar concepcdes e teorias para entender fatos
historicos, sem deixar de lado nossas impressdes da realidade. Confesso que em cada aula,
algo diferente me impulsionava a pensar sobre a minha histéria, sobre o lugar que ocupo
nos diversos meios que vivo, frequento e desejo atuar profissionalmente, embora muitas
vezes eu sequer conseguisse desvelar a maioria das minhas inquietacoes.

De forma ndo tdo madura e principiante, construi a compreensdo de que tudo,
sem escapar esta preocupacdo e curiosidade epistemoldgica, ndo pode ser estudado de
forma isolada, como se constituisse em si todos os elementos de causa e efeito, todas as
formas de entendimento.

A problematica de pesquisa que se discute, assim como qualquer processo
social (educacional, por exemplo), sé é compreendido profundamente dentro do campo de
relages e cruzamento de interfaces nos mais diversos contextos e tempos. Penso que essa
deve ser a funcdo precipua da comparacao, para as compreensdes histdricas e sociais.

Na triade “o outro, os sentidos e o limite”, confirmamos a ideia defendida pela
professora Juraci Cavalcante, em suas aulas: “o conhecimento ndo ¢ indcuo”, porque
mobiliza, entra na corrente sanguinea, abre canais de percepcéo e, certamente, provoca
mudancas em nos e nos espagos onde agimos.

Na oportunidade de refletir sobre as questdes da Psicandlise e as implicacGes
muatuas entre cognicdo e subjetividade, foi interessante destacar a Pedagogia das
competéncias, o projeto curricular, a concepcdo de sujeito/sociedade que se pretende
formar e, ao fim, as relacbes simbiotizadas entre crianga e made, aluno e professor.

Abordamos a contribuicdo de Freud e de Jodo dos Santos, psicdlogo, médico e pedagogo
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portugués, estudado em profundidade pela Professora Maria Eugenia Branco (2010) e
Patricia Holanda (2013).

Nesse ponto especifico, construi elo com as questdes relacionadas a afetividade
e ao trabalho docente na Educacdo Infantil. As transferéncias e contratransferéncias
existentes em quaisquer relagdes, inclusive na relacdo professor/aluno, sdo, dessa forma,
imprescindiveis enquanto conhecimento e sensibilidade do professor, para que suas agdes
sejam mais maduras e conscientes, satisfazendo os processos de ensino e de aprendizagem.

Entrelacar essas percep¢des a emocdo forte de assistir ao filme da Maria
Montessori foi algo muito marcante, sobretudo, inspirador. Passar dias rememorando cenas
e revivendo da melhor forma possivel as sensagdes provocadas pelo filme, foi como uma
injecdo de estimulo e desejos de transformacéo, ndo necessariamente no plano pratico, mas
especialmente na esfera subjetiva, que nos transforma enquanto sujeitos.

No entendimento da cultura como experiéncia/modo de vida, situada num
territorio, foi possivel extrair contribuicdes metodoldgicas para este trabalho, no que toca a
I6gica histdrica, permitindo o dialogo entre esta problematica de pesquisa e as
experiéncias/registros de evidéncia, que se pretende encontrar em campo.

Isso foi mais do que inquietador. Revi concepcBes e métodos, ao temer a
reproducdo e a construcdo de ideologias. Desejei obter um olhar analitico da realidade
pesquisada, extraindo evidéncias para fazer histdria, e ndo apenas discursos sobre o
passado. Compreendi que o sentido maior da Historia esta nos seus protagonismos, nos
seus “ndo ditos”, nos que foram silenciados pela historiografia constituida por vezes
oficialmente. Que a Histdria cultural necessita estudar as diferencas, os contatos e relaces
sociais; por isso mesmo, necessita da Sociologia, da Antropologia, da Perspectiva
comparada, sendo nesse sentido uma area interdisciplinar.

No entendimento da cultura como experiéncia/modo de vida, situada num
territorio, extrai contribuicdes metodoldgicas para este trabalho, no que toca a logica
historica, permitindo o didlogo entre o problema de pesquisa e as experiéncias/registros de
evidéncia, encontradas em campo.

E favoravel comentar sobre a os diferentes temas e projetos de estudo, que nos
abrem a mente para pensarmos sobre outras areas de pesquisa. Penso que a era pos-
moderna que vivemos pede uma aproximacao interdisciplinar do conhecimento social. Na
area de educacdo, ndo podemos estudar seus dilemas e desafios, sem relacionar individuo e

sociedade, o eu e 0 outro para entender a tdo falada necessidade de respeito a diversidade,
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que também diz respeito as questdes afetivas, cognitivas e sexuais de criancas,
adolescentes, jovens, adultos e velhos. Precisamos pensar no significado das ideias e
informacdes que circulam socialmente em escala mundial, via internet, que afetam a
questdo da verdade e levam a uma autonomia de sujeitos do conhecimento.

Nesse mesmo semestre, cursamos ainda as disciplinas de Avaliacdo da
Aprendizagem (com a mesma ementa daquela cursada na graduacdo); Educacéo, Curriculo
e Ensino I; Curriculo, Desenvolvimento Profissional e Subjetividade; e Linguagem e
Desenvolvimento da Criancga, estas mais proximas do tema do nosso trabalho do que todas
as outras, também foram importantes para a maturacao do projeto inicial deste trabalho até
que ele chegasse no formato que aqui se apresenta. As contribuicdes destas séo percebidas
nas discussoes e relacdes tedricas empreendidas ao longo desta producéo.

Além desses momentos formativos, como ja mencionamos anteriormente, o estado
da arte foi o caminho inicial para situar a problematica em estudo e situa-la de maneira
mais sistematica e coerente. Visitamos o Banco de Teses da Capes e a Biblioteca Digital de
Teses e DissertacOes, a fim de conhecer as producdes mais recentes sobre Avaliacdo da
Aprendizagem e implica¢cfes na Educacado Infantil.

Analisando as pesquisas realizadas nos ultimos cinco anos, com base no Banco de
Teses da CAPES, encontramos trinta trabalhos envolvendo a &rea de conhecimento
“Educagdo” com foco na avalia¢do da aprendizagem ou educacional. Dentre 0s quais, vinte
e seis revelam-se como pesquisa em nivel de mestrado, e quatro em nivel de doutorado.

Entre os trabalhos encontrados, quatorze deles correspondiam, em alguma medida,
aos interesses da discussdo aqui empreendida. O primeiro destes trata dos discursos em
acdo, sobre Avaliacdo e Etica (ALVES, 2012), revelando as incidéncias morais em torno
dos processos avaliativos.

No estado da arte, trés trabalhos referem-se a Avaliagdo da Aprendizagem no
Ensino Superior ou na formacgdo de professores universitarios, o que nao corresponde ao
nosso foco. Outro trabalho encontrado discute as concepgdes dos professores acerca do
Erro e da Avaliacdo da Aprendizagem (SIBILA, 2012). Outros discutem politicas de
formacéo e avaliacdo, concepcOes de avaliagdo da aprendizagem e a visdo dos professores
da educacéo basica, nos quais, um deles trata dos instrumentos avaliativos utilizados nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, especificando o portfolio.

Observou-se, contudo, que ndo se encontra como curiosidade epistemoldgica

comum, diante do quadro de pesquisas publicadas nos Gltimos anos, as questdes avaliativas
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na Educacdo Infantil. Nenhum dos trinta trabalhos encontrados no referido Banco de
Teses, com publicacdo de 2010 aos dias atuais, referem-se a Avaliacdo da Aprendizagem
na Educacdo Infantil, embora dois deles tratem de alguma forma, da relacdo entre
Avaliacdo da Aprendizagem e Formacdao de Professores.

Em pesquisa realizada na Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢Oes, observando os
trabalhos publicados a partir do ano 2000, com o descritivo “Avaliagdo da Aprendizagem”,
encontramos dezenove dissertacfes e quatro teses. Os quais possuem enfoques diversos,
por exemplo: um trabalho na area de Formacéo de Professores; um trabalho com destaque
aos instrumentos de avaliacdo; duas dissertacOes e uma tese que tratam das concepgoes de
avaliacdo; um trabalho que visa analisar a avaliagdo nas praticas pedagogicas, entre outros.

Confirma-se, assim, em outro momento, a dificuldade de localizar pesquisas, na
condicdo de dissertacdes e teses, que envolvam os aspectos da formacdo docente nos
processos avaliativos na Educagdo Infantil, ou mesmo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Ndo se encontram, portanto, nos locais mencionados, pesquisas com esse
recorte epistemologico.

As preocupacdes e curiosidades epistemologicas desta pesquisa concentram-se,
dessa forma, na problematica: Como a formacdo docente é evidenciada nas préaticas de
avaliacdo na Educacdo Infantil? Que relagGes/implicacBes existem entre a trajetéria
formativa dos professores e suas praticas de avaliagdo da aprendizagem na Educacédo
Infantil?

A metodologia escolhida para atender aos objetivos do presente trabalho é a
pesquisa qualitativa de natureza descritiva. A pesquisa contard com cinco interlocutores, 0s
quais atuantes na Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Teresina, Piaui, ha,
pelo menos, dois anos e consideradas “boas avaliadoras” a partir de critérios avaliativos da
equipe de formacdo continuada desta secretaria de ensino. Dessa forma, os instrumentos de
coleta de dados estabelecidos sdo observacéo e entrevistas semi-estruturadas. No capitulo
referente aos procedimentos metodoldgicos, estdo descritos com maiores detalhes as
especificidades do trabalho de campo.

Este trabalho esta organizado em seis secdes, que seguem: a primeira resulta na
descricdo do percurso metodoldgico, com as caracteristicas e nuances dos caminhos
percorridos pela pesquisa; a segunda traz referencial tedrico sobre a Educacdo Infantil,
subdivido em seus aspectos historicos e concepgGes e uma discussdo breve sobre

Desenvolvimento Infantil; a terceira consiste em embasamento tedrico acerca da Avaliagao
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a Aprendizagem enquanto campo de pesquisas e estudos, explicitando a sua historia,
algumas concepgdes e os instrumentos avaliativos; a quarta e a quinta apresentam a andlise
dos dados, de forma que a primeira enfoca as Diretrizes Curriculares da SEMEC, as
instituicbes, os documentos oficiais e o perfil das professoras dentro do contexto do
trabalho e a segunda apresenta os resultados obtidos com as entrevistas e a observacao,
relacionando-os com as teorias estudadas que sustentam esse trabalho; a Gltima secéo traz

as considerac0es finais em carater de finalizacdo do trabalho e nao de concluséo.

Objetivos
Geral

e Analisar as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem que orientam as préaticas
pedagogicas de professores da Educacgdo Infantil.

Especificos

e Caracterizar a pratica avaliativa, a partir dos instrumentos e procedimentos de
avaliacéo;

e Identificar concepcBes formativas que auxiliam as préaticas avaliativas na Educacgéo
Infantil;

e Investigar a articulacdo entre formacdo docente e praticas avaliativas, anunciada
nos documentos oficiais, nos projetos pedagdgicos das escolas e nos relatérios de
avaliacdo dos professores.
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2 METODOLOGIA: OS CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa em curso classifica-se como qualitativa, porque ndo conta com
procedimentos estatisticos ou outros meios de quantificacdo, dando espaco a interpretacao,
na busca do equilibrio entre ciéncia e criatividade. Destarte, defendemos a andlise
qualitativa como “processo ndo-matematico de interpretacdo, feito com o objetivo de
descobrir conceitos e relagdes nos dados brutos e de organizar esses conceitos e relagdes
em um esquema explanatdrio teérico” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 24).

Os lécus empiricos da pesquisa foram instituicdes de Educacdo Infantil,
denominadas Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) da Rede Publica Municipal
de Ensino de Teresina, Piaui. Os CMEI foram escolhidos a partir da indicacdo das
professoras feita pela Geréncia de Formacdo da Secretaria Municipal de Educagdo de
Teresina (SEMEC). Foi aberto um processo com pedido de autorizacdo para realizacdo da
pesquisa com 0s sujeitos e instituicdes da SEMEC e, assim, solicitada a indicacdo de
professoras consideradas “boas avaliadoras” no contexto da pré-escola. A equipe
responsavel pela formacéo continuada dos profissionais da Educacdo Infantil indicou 11
(onze) professoras consideradas “boas avaliadoras” a partir do critério de melhor
rendimento das turmas em que atuaram no ano de 2014. Assim, destas, uma estava de
licenca e ndo pdde colaborar com este trabalho. Das dez restantes, escolheram-se aquelas
gue se encontrassem em uma escola de cada zona da cidade. Dessa forma, contamos com a
participacdo de CMEI da zona norte, sul, leste e rural do municipio de Teresina.

Na primeira semana de aula do semestre 2015.1, realizamos um contato inicial com
cada instituicdo, levando o documento de identificagdo da professora e pedindo a
autorizacdo da equipe de gestdo dos CMEI, para a colaboragdo desse trabalho.
Conversamos com diretora, coordenadora pedagdgica e a referida professora. Era apenas
uma professora de cada instituicdo. Todas elas mostraram interesse em participar da
pesquisa no primeiro encontro e, logo, conversamos sobre o tema do trabalho,
apresentando a problematica, os objetivos e interesses da pesquisa. Com a equipe de
gestdo, pedimos 0s documentos e instrumentos avaliativos que precisariamos para a coleta
dos dados. As professoras visualizaram seus horarios pedagogicos e, de acordo com a
disponibilidade de cada uma, combinamos os dias e horarios das primeiras entrevistas.

Os encontros das entrevistas foram prazerosos e inquietadores. Iniciamos cada um
deles com um momento mais descontraido e informal, para deixar as professoras mais a

vontade. Elas escolheram o local mais apropriado e reservado para a nossa conversa.
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Embora o roteiro da entrevista fosse 0 mesmo para todas, cada uma delas tomou um rumo
proprio e, como era de se esperar, didlogos e resultados diferentes, com pontos comuns,
mas eminentemente Unicos.

Os instrumentos de coleta de dados escolhidos foram a observacdo continua e
registrada de todos os momentos da pesquisa de campo e entrevistas semi-estruturadas,
apos conversas informais com os sujeitos. Preferiu-se construir um diério de observagdo
ainda no local da coleta dos dados, pela infinidade de detalhes que a memoria ndo daria
conta de registrar posteriormente.

A observagdo, como outra técnica a ser utilizada, caracteriza-se como néo
participante e sistemética, pelo rigor em registrar acontecimentos e frequéncias, durante
todo o tempo da pesquisa. Para observar, estabeleceremos categorias relacionadas ao
problema da pesquisa, com base nos trés objetivos especificos a que este trabalho se

propde. Sobre esta técnica, Gil (2008, p. 101) preconiza:

A observacdo apresenta como principal vantagem, em relacdo a outras técnicas, a
de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer intermediacdo. Desse
modo, a subjetividade, que permeia todo o processo de investigagdo social, tende
a ser reduzida.

As entrevistas promovidas foram do tipo semi-estruturadas, realizadas apds
encontros e conversas informais com as professoras colaboradoras da pesquisa. Optou-se
por essa modalidade técnica por acreditar que é coerente com o0s objetivos
preestabelecidos, no sentido de facilitar didlogos com os professores e extrair o maximo de
informac@es sobre suas vivéncias académicas e profissionais. Ao fim deste trabalho, pode-
se verificar o roteiro, estabelecido para a primeira entrevista com os interlocutores desta
pesquisa. Esta técnica de coleta de dados visa atender ao objetivo geral deste trabalho, no
que toca as concepgdes que as professores possuem acerca da avaliacdo da aprendizagem e
ao segundo objetivo especifico, referente a identificacdo de elementos da trajetoria
formativa evidenciados em suas praticas. As entrevistas ndo foram sobrepostas as
observacodes, durante a pesquisa. Ambas complementaram-se com o mesmo fim. Sobre esta
técnica, Gil (2005, p. 111) acrescenta que “a entrevista é seguramente a mais flexivel de
todas as técnicas de coleta de dados de que dispdem as ciéncias sociais.”.

Assim, acredita-se ser possivel identificar os elementos da formacdo docente,
extraindo as evidéncias formativas que permeiam as préaticas de avaliagdo na Educacao
Infantil, nas escolas da rede municipal de ensino de Teresina. Além da pesquisa de campo,

coube conhecer o Projeto Pedagdgico das Escolas e o documento de Diretrizes
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Curriculares do municipio de Teresina, sabendo que estes nos dizem muito sobre as

préticas e cotidiano pedagdgicos.

3 EDUCACAO INFANTIL
Nesta secdo, iniciamos um processo de resgate historico e conceitual da Educacédo

Infantil, recuperando elementos marcantes dessa trajetoria no Brasil. Faz-se, sobretudo,
imperioso destacar o amadurecimento de concepcdes e atitudes referentes as praticas
educativas com criangas pequenas, a fim de situar o processo avaliativo e a formacao
docente nesse periodo. Em seguida, trazem-se alguns pontos sobre o desenvolvimento
infantil e suas especificidades psicogenéticas relacionadas a afetividade, linguagem,

motricidade e brincadeira.

3.1 Aspectos historicos e conceituais

“Quem me dera, a0 menos uma vez, como a mais bela tribo, dos mais belos
indios, ndo ser atacado por ser inocente... Quem me dera, a0 menos uma vez,
explicar o que ninguém consegue entender, que 0 que aconteceu ainda esta por
Vir e o futuro ndo é mais como era antigamente...” (Renato Russo).

Ao que indicam os percursos historicos de civilizagdes milenares e seus alcances a
conjuntura p6s-moderna, nada continua como foi h& algum tempo. A sociedade, o homem,
a crianca e a infancia ndo sdo os mesmos. E sobre esse descompasso histdrico que sofrem
as trajetorias sociais, sobretudo a escola, e as concepgdes que a orienta, que falaremos aqui.

A histéria da Educacdo Infantil no mundo, e, sobretudo no Brasil, ¢ marcada
fortemente por tracos de desigualdade social, racial, étnica, politica e econbmica.
Entretanto, a concep¢do de Educacdo Infantil a qual conhecemos hoje é relativamente
recente, se levarmos em conta que, durante muito tempo, as questdes relacionadas a
infancia eram desconsideradas. Na Idade Média, por exemplo, a infancia era desconhecida
ou ndo representada. Nesse periodo, a crianca era vista como adulto em miniatura, que
ainda era fisicamente incapaz de realizar as mesmas atividades que os adultos, porém sem
direitos e tratamentos diferenciados.

Entre os seculos XV e XVII, nas Idades da Vida (que ndo correspondiam apenas a
etapas biologicas, mas a funcdes sociais), a infancia assemelhava-se aquilo que se conhecia
como, inicialmente, a “idade dos brinquedos”, em que as criangas brincavam com um
cavalo de pau, uma boneca, um pequeno moinho ou péassaros amarrados (ARIES, 1981, p.
39). Em seguida, vinha a “idade da escola”, em que os meninos aprendiam a ler e as

meninas aprendiam a fiar.
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Entre os séculos XV e XVI, viam-se iconografias religiosas da infancia. A figura
da crianca se tornou uma das personagens mais frequentes das pinturas anedoticas: a
crianca com suas familias ou com seus companheiros de jogos ou com adultos, no colo da
mée ou na multiddo. As criancas sempre estavam misturadas com os adultos. A
mortalidade infantil mantinha um nivel elevado até meados do século XVII e, entdo, surge
uma nova sensibilidade para esses seres frageis e ameagados, que até entdo ndo possuiam
particularidades e importancia personalizada (ARIES, 1981).

As primeiras instituicbes de educacdo de criancas pequenas apareceram entre 0S
séculos XVII e XIX. Essas instituicdes podiam ser creches, escolas de tricotar e jardins-de-
infancia. No Brasil, até meados do século XIX, ndo havia atendimento educacional as
criangas pequenas, em creches ou pré-escolas. Essa situacdo modifica um pouco a partir da
segunda metade deste mesmo século, periodo da abolicdo da escravatura no pais, com 0
desenvolvimento cultural e tecnoldgico e o inicio da Republica (OLIVEIRA, 2007).

A histdria da Educacdo Infantil, no Brasil, esta relacionada a segregacdo racial e
aos movimentos populares, em especial aos empreendidos por mulheres, que
conquistaram, entre outras coisas, o direito das criancas a educacao de qualidade. Assim,
tudo o que conhecemos em termos legais e sociais para a educacdo de criangas, ainda €
relativamente novo.

Um marco importante da valorizagdo da Educacgéo Infantil foi o projeto de reforma
da instrucdo no pais, em que Rui Barbosa considerou o jardim-de-infancia como a primeira
etapa do ensino primario. Nesse periodo, os jardins-de-infancia eram confundidos com as
salas de asilo francesas e os “kindergartenh” (jardins-de-infancia) alemaes, ao mesmo
tempo, entendidos como inicio de escolaridade. Os modelos europeus foram adaptados a
realidade brasileira, até o alcance da consciéncia de que estes “sufocavam” a irrequieta
crianga brasileira.

As primeiras creches, criadas até o inicio da década de 50 do século XX, eram de
responsabilidade de entidades filantropicas laicas e, principalmente, religiosas. Até 0s anos
1970, um grande numero de institui¢cbes escolares foi instalado no Brasil, em decorréncia
do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) e das a¢Oes da Legido Brasileira de
Assisténcia (LBA), o que certamente trouxe consequéncias para 0 ensino contemporaneo,
tdo marcado pelo assistencialismo e por uma educacdo compensatoria.

Moysés Kuhlmann Jr (1998, p.181) afirma que, ao contrario de algumas analises

que diziam ndo haver proposta educativa paras as crian¢as mais pobres da sociedade em
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instituicdes pré-escolares (creches, jardins-de-infancia e escolas maternais), havia, sim,
uma proposta pedagdgica da submissdo objetivando atenuar as relagdes sociais. O referido
autor afirma que, no periodo da primeira republica, instaurou-se uma assisténcia a infancia,
que articulava interesses juridicos, empresariais, politicos, médicos, pedagogicos e
religiosos, em torno de trés influéncias bésicas: a juridico policial, a médico-higienista e a
religiosa.

Em 1985, no contexto das inimeras transformac@es advindas do fim da Ditadura
Militar, a Educacdo Infantil passa por mudancas que originariam o pensamento subjacente
nas conquistas legais, ampliando direitos e requerendo regulamentagcdo para 0 ensino.
Nesse ano, a entdo Secretéaria de Educacdo de Sdo Paulo, Guiomar Namo de Mello, abriu
uma revista na se¢do Carta da Secretaria, a qual anunciava: “vontade politica de construir
uma pré-escola publica, gratuita e comprometida com as necessidades das criancas das
classes populares, contexto deste novo momento politico e econdémico” (Escola Municipal,
1985, p. 1).

Os fatores que implicaram transformacGes sociais e econdmicas foram
reconhecidos pela Constituicdo Federal de 1988, que determinou, pela primeira vez, a
Educacdo Infantil em creches e pré-escolas, ao menos do ponto de vista legal, como dever
do Estado e um direito da crianca (art. 208, inciso IV). O Estatuto da Crianca e do
Adolescente, de 1990, destaca também o direito da crianca a este atendimento.

Avancando no tempo, em 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB, Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996), estabelece a Educacao Infantil
como etapa inicial da Educacdo Basica, conquista histérica que tira as criancas pequenas
pobres de seu confinamento em instituicdes vinculadas a érgdos de assisténcia social. Essa
Lei amplia o conceito de Educacdo Basica, que passa a abranger a Educacdo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio; e expande o conceito de educacgdo, de forma geral.
Essa imensa conquista adquirida com a LDB é um avango em relacdo a Lei Geral da
Educacao de 1970, que ndo descrevia a etapa dos zero aos seis anos como educativa e, em
consequéncia, tampouco era necessario avalia-la.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) foi criado em
1998, atendendo as determinacGes da LDB (Lei 9.394/96), e integra a serie de documentos
dos Parametros Curriculares Nacionais elaborados pelo Ministério da Educacdo e do
Desporto. Como documento norteador das préaticas curriculares e educativas na Educacéao

Infantil, o RCNEI (em seus trés volumes) aponta metas de qualidade que contribuam para
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que as criangas tenham um desenvolvimento integral e auxilia as instituicdes e professores
como guia de reflexdo educacional sobre objetivos, conteudos e orientagdes didéticas.

Encontra-se, portanto, como importante recurso de apoio aos professores e instituicdes.

3.2 Desenvolvimento infantil

N&o se pode pensar em avaliacdo na educacgéo infantil, ou mesmo em processos de
ensino e aprendizagem de criancas pequenas, sem considerar as especificidades do
desenvolvimento infantil como balizadores da prética docente. Nesta secdo, faremos
discussdes em torno do desenvolvimento psicogenético dos sujeitos, desde 0 nascimento,
abordando os aspectos relacionados a afetividade, linguagem, motricidade e brincadeira,
respectivamente.

Piaget (2005) considera o desenvolvimento psiquico compardvel ao
desenvolvimento orgénico, na medida em que ambos orientam-se para o equilibrio.
Destarte reside o ponto chave do desenvolvimento para o referido autor: a equilibracéo, na
qual considera o desenvolvimento como “equilibracdo progressiva” (PIAGET, 2005, p. 11)
ou, ainda, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de
equilibrio superior. Em Le jugement moral chez I’enfant (1932), Piaget traz as “regras do
J0go”, mas ndo desenvolve conceitos lapidados e as reflexdes trazidas sobre a moralidade
sdo incompletas e ndo definitivas (OLIVEIRA et al, 1992). Para Piaget, 0s jogos coletivos
de regras sdo paradigmaticos para a moralidade humana. Acerca disso, Piaget (1932, p.2
apud Oliveira et al, 1992, p.49) nos diz: “Toda moral consiste num sistema de regras e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por
estas regras’”.

Piaget (2005) considera os jogos coletivos de regras importantes, a medida que
representam uma atividade interindividual necessariamente reguladas por certas normas,
que podem ser modificadas. O respeito as normas e considerado por ele como moral, e
pode envolver questdes de justica e honestidade. Esse respeito provém do acordo entre 0s
jogadores para elaborar as normas do jogo; as regras ndo sao impostas por terceiros.

Tais regras podem ser vistas no ponto de vista da consciéncia e da evolucdo da
pratica, em que Piaget (2005) considera trés etapas: Anomia (auséncia de regras);

Heteronomia (regra determinada pelo outro; regra imutavel) e Autonomia (concepcéo
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adulta do jogo). Para Piaget, as regras de jogos orientam as regras morais. Ademais, Piaget
combina com Durkheim na compreensdo da moral como um fato social.

O referido autor também aponta o desenvolvimento continuo das emoces e a
equilibracdo, como ja mencionado acima, enquanto principal caracteristica do
desenvolvimento. Traz, também, a ideia da estabilizacdo gradual, entre o bioldgico, o
cognitivo, o afetivo e o social. N&o obstante, outros dois fatores sdo, da mesma forma,
determinantes para o desenvolvimento cognitivo, em Piaget (2005): Operacdes ldgico-
matematicas e o processo assimilacdo/adaptacdo/acomodacao.

Para o autor, a afetividade ndo se restringe somente as emoc0es e sentimentos, pois
engloba também as tendéncias e as vontades da crianga, ou seja, a afetividade, assim como
toda conduta, visa a adaptacdo, onde o desequilibrio reflete uma impressdo afetiva
particular e a consciéncia de uma necessidade.

As nocoes de equilibrio e desequilibrio tém um significado essencial no ponto de
vista afetivo e cognitivo, levando Piaget (2005) a refletir sobre os processos de assimilacéo
e acomodacao afetivas. Destarte, a assimilagdo consiste no interesse principal no “eu” e na
compreensdo do objeto como tal, e a acomodacdo € o interesse relativo e o ajuste dos
esquemas do pensamento aos objetos.

Piaget (2005) defende a importéncia de diferenciar a predominancia dos aspectos
afetivos, ou seja, os interesses, dos aspectos negativos nos meios, as estruturas. Ele se
opde a dicotomia feita entre acdo priméaria e acdo secundaria, pois para ele as duas
possuem aspectos afetivos e cognitivos.

Para o referido autor, a afetividade e a inteligéncia sdo de naturezas distintas, ou
seja, a intensidade da conduta vem da afetividade e as estruturas sdo oriundas das funcdes
cognitivas. Entretanto, afetividade e desenvolvimento sdo duas faces de uma mesma
moeda.

Em suma, o referido tedrico trata a afetividade como motor da acdo, mas também
considera a motivagéo e o interesse como elementos provocadores da afetividade. Trata,
ainda, da relagdo entre maturacdo bioldgica e cultural (0o meio), para que a evolugdo
cognitiva do sujeito propicie uma conscientiza¢do das emog0es e o seu controle.

A afetividade, em Vigotski (2003;2004), pode ser compreendida a partir de
contribuicdes de estudos da psicologia e da fisiologia, para explicar as emocdes. O referido
teodrico, diferente de Piaget (2005), ndo possui estudos elaborados acerca do tema

afetividade, embora tenha escritos textos sobre questbes diretamente ligadas a essa
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dimensdo (emocao, vontade, imaginacio, criatividade). E possivel, contudo, observar que,
para esse teodrico, ndo ha forma de compreender as fungdes mentais (cogni¢do) sem a
influéncia dos processos afetivos.

A organizacao dinamica da consciéncia aplica-se ao afeto e ao intelecto. E o lugar
do afetivo no ser humano, para Vigotski (2004), encontra-se enraizado em duas teorias:
uma de perspectiva declaradamente monista e outra de abordagem holistica, as quais ndo
separam as dimensoes afetiva e cognitiva.

O lugar da afetividade nos estudos de Vigotski (2003;2004) parte das ideias de
subjetividade e intersubjetividade como processo de internalizacdo, ou seja, propria
formacdo da consciéncia. A passagem do meio interpsicoldgico para o intrapsicoldgico é
mediada simbolicamente por relagbes interpessoais densas, e ndo em nivel de trocas
mednicas limitadas a um patamar meramente intelectual (VIGOTSKI apud TAILLE,
1992).

Nesse sentido, visualizamos a construcdo de sujeitos absolutamente Unicos, com
trajetérias pessoais singulares e experiéncias particulares em relacdo com o mundo e,
fundamentalmente, com as outras pessoas. E, segundo o referido autor, essa construcdo €
promovida a partir de sentidos (individuais) e significados (sociais), em que 0 sujeito
constroi sua subjetividade em relacdo com o mundo, ressignificando-o.

Vigotski (2003), de forma ndo tdo sintética e elaborada, entende a contribuigdo da
afetividade para o desenvolvimento do individuo através da prépria relacdo indissociavel
que existe entre os fatores bioldgicos, intelectuais, afetivos e sociais. O autor constitui
relacdo entre as emocgdes e 0 comportamento do individuo, tracando possiveis influéncias
do meio nesse processo. Acerca disso, ha um encontro entre os pensamentos de Vigotski
(2003) e Wallon (2007).

Ademais, Vigotski (2003;2004) trata dos aspectos volitivos como propulsores da
evolucédo social do individuo e, da mesma forma, o meio como grande influenciador da
educacédo das emocdes.

Diferente dos estudos de Vigotski, a afetividade possui lugar central na teoria de
Wallon, em que este autor trata a evolucdo do ato puramente motor para o ato mental, que,
certamente, envolve as emocdes. O processo de individuacdo da pessoa/diferenciacao, ou
mesmo “consciéncia de si” (WALLON, 2007) ¢ movido a partir do interesse.

Construtivista como Piaget e socio interacionista como Vigotski, Wallon defende o

papel da motivacdo e das interacbes para a aprendizagem e, portanto, para o
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desenvolvimento. Dentre as diversas formas de interacdo, Wallon (2007) considera a
afetividade como a primeira forma de interagdo com 0 meio e a primeira motivagdo do
movimento — lembrando que o autor € um dos fundadores da psicomotricidade —, ademais,
constitui-se como elemento mediador das relagdes sociais.

Wallon (2007) situa os aspectos afetivos, inicialmente, no recém-nascido. Estes
constituem-se nesse periodo enquanto “atos psiquicos”. Sobre isso Wallon (apud Dantas,
1992, p. 119-120) nos fala:

A sensibilidade ligada a cada espasmo é transferida ao todo e, de puramente
organica no comego, pode, gradativamente, torna-se mais moral. (...) A
especificidade ontogenética das emogdes é incontestavel.

Para o autor, a primeira emocao claramente diferenciada na crianca € o medo. E,
como Vigotski, Wallon (2007, p.119) também elaborou um estudo acerca das emocdes,
onde as constituem como “sistemas de atitudes” que, para cada uma, correspondem a certo
tipo de situagdo. Para ele, atitudes e situacdo correspondente se implicam mutuamente,

constituindo uma maneira global de reagir, pela crianca.

Quando Wallon (ibidem) nos diz que a emocao da tom ao real, ha uma espécie de
prevencdo que depende em maior ou menor medida do temperamento e dos habitos do
sujeito. Neste cerne, reside o sincretismo da emocéo, para o referido autor. Ndo obstante, a
emocdo estd muito particularmente apta a suscitar reflexos condicionados, constituindo
complexos afetivos irredutiveis ao raciocinio.

Compreende-se as emocdes como elemento constituinte da afetividade, esta,
portanto, sendo mais abrangente que a primeira. Ou seja, sentimentos como raiva,
agressividade, carinho, angustia também constituem a afetividade, para Wallon.

E imperioso ressaltar, contudo, que a afetividade ndo é apenas uma das dimensdes
da pessoa. Wallon (ibidem) a considera como a fase mais arcaica do desenvolvimento. No
inicio da vida, inteligéncia e afetividade estdo imbricadas sincreticamente, com predominio
da segunda. Em seguida, ambas prolongam-se.

Os aspectos afetivos e sua contribuicdo para a constituicdo e o desenvolvimento do
individuo, na teoria de Wallon, ganha destaque substancial. Como Vigotski (2003;2004),
Wallon (ibidem) também traz a importancia do meio fisico nas “situagdes interindividuais”
(Wallon, 2007, p. 122), em que é possivel a percepcdo dos aspectos sociais e organicos
amalgamados, constituindo a afetividade no sujeito. Todo processo de desenvolvimento,

para Wallon, ¢ “individuagéo” (e nao individualismo!).



35

Wallon (ibidem), em sua teoria sobre afetividade, considera duas fases: “centripetas
e anabdlicas”, para as agdes de predominio afetivo, e “centrifugas e catabolicas” para os
atos de predominio da inteligéncia. Ele acredita que, no comec¢o da vida, o ato mental de
prolonga no ato motor e, somente depois, vai se tornando acessorio.

Dentre os detalhes mencionados, a teoria de Wallon (ibidem) a respeito da
afetividade destaca, ainda, a “funcdo tonica” e o processo de individuagdo da
pessoa/diferenciacdo, enquanto consciéncia de si. Na relacdo entre bioldgico e social, o
individuo desenvolve-se, e, quando mais desenvolvido o sujeito, maior o controle das
emocoes.

Fundamentado no Materialismo Dialético, Wallon (ibidem) defende o controle das
emocBes como um processo de idas e vindas ao desenvolvimento (o individuo volta a um
comportamento anterior, porém com refinamentos de uma evolucdo no processo de
desenvolvimento). Ou seja, dialeticamente, o social e o psicolégico influenciam-se
mutuamente, de forma que cada estagio do desenvolvimento é qualitativamente superior ao

estagio que o precedeu.
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4  AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

“A avaliagdo ndo pode ser sO da aprendizagem do estudante, mas do sistema e,
dentro do sistema, a sala de aula”. (Cipriano Carlos Luckesi)

Diferente da avaliagdo em larga escala, a “avaliacdo da aprendizagem” refere-se ao
ato de avaliar estudantes, no espaco da sala de aula, no deter-se aos pormenores dos
processos de ensino e de aprendizagem. Nesta secdo, discutiremos aspectos histéricos,
conceptuais e descritivos da avaliacdo da aprendizagem. Discutir-se-4 também sobre os
instrumentos avaliativos, sobretudo aqueles pertinentes & prética educativa na Educacéao
Infantil. O fim desta secdo conta com perspectivas para a avaliacdo da aprendizagem na

referida pesquisa, sendo escrita, portanto, apenas ao fim da analise dos dados.

4.1 Historia e Concepgdes

A histéria da avaliacdo educacional e da aprendizagem possui raizes na
Docimologia (Ciéncia que estuda os exames, 0s sistemas de atribuicdo de notas e os
comportamentos dos examinados), na testagem, na psicometria e na tecnoburocracia
realizada nos Estados Unidos. Trata-se de mais de quatrocentos anos de seletividade e
discriminagdo, em uma cultura avaliativa meritocratica, baseada nas competéncias.

No Brasil, podemos situar a historia da avaliacdo educacional e da aprendizagem a
partir dos anos 30 do século XX, quando no Estado Novo (1937-1945), a Pedagogia
Tradicional enfatizava a mensuracdo, enquanto medida e controle dos resultados dos
alunos. Nesse periodo, ainda como influéncia da educacdo jesuitica do século XVI,
predominava a cultura dos examinadores externos.

Nos anos 40, predominou ainda a pedagogia dos exames, sob impacto dos estudos
de Ralph W. Tyler e Smith (EUA). Nesse momento, a avaliacdo ja integra a proposta do
curriculo. Nas decadas de 50, 60 e 70, principalmente apds o golpe militar de 1964, a
avaliacdo caracteriza-se como tecnoburocratica, associada a objetivos e articulada ao
curriculo. Destacam-se autores brasileiros como Ethel B. Medeiros e Heraldo M. Viana.

Na década de 70, a avaliacdo sofre forte influéncia da Taxonomia de Bloom e, logo
apos a promulgacdo da LDB 5.692/71, a avaliagdo assume as modalidades diagndstica,
formativa e somativa, com énfase objetivista, como se 0S processos de ensino e
aprendizagem fossem seccionados. Nesse periodo, ha predominancia da ldégica de

resultados.



37

Nas décadas de 80 e 90, a avaliacdo da aprendizagem no Brasil foi muito
semelhante as décadas de 50 e 60: um pouco democratica, com modelos de avaliagdo
baseados na antropologia e na pesquisa qualitativa. Houve preocupacdo com o social e,
entdo, SAUL (1988) desenvolveu o Paradigma da avaliagdo emancipatoria e isso resulta no
nascedouro de uma perspectiva historico-critica da avaliagdo. Outro marco importante
dessas décadas foi a publicacdo de Luckesi (1984): “Avaliagao Educacional para além do
autoritarismo”.

Dos anos 90 ao inicio do seculo XXI, a avaliacdo foi influenciada pela aceleracdo
das transformaces sociais, com relacdo aos processos de trabalho. A partir desse periodo,
h& maior exigéncia de conhecimento e intervencdo do Estado nas questdes curriculares, de
forma que a avaliacdo da aprendizagem evolui paralelamente as estratégias de gestdo para
0 mercado. Considera-se relevante destacar o aumento das pesquisas qualitativas (olhar
na/da escola) e os estudos acerca da Avaliagdo Diagnostica por Luckesi, com énfase na
perspectiva historico-critica. Além disso, iniciaram os estudos sobre as politicas de
educacéo.

A Avaliacdo Diagnostica preconizada por Luckesi em 1984, com abordagem
processual — processo continuo, compartilhado, sistemético e democratico — fundamenta a
LDB n° 9.394/96. Revela-se 0 compromisso com as aprendizagens dos educandos e com a
transformacao social, com critica a Pedagogia dos Exames.

A fim de tratar de concepgdes, 0 termo “avaliagdo”, muitas vezes, ¢ confundido
com “exame”, “prova” e “teste”, embora seja claro que, predominantemente, praticamos
exames escolares hd quinhentos anos. Essa confusdo feita entre os referidos termos €
historica. Desde que a educacéo foi institucionalizada no Brasil, com o ensino jesuitico, a
avaliacdo da aprendizagem esta relacionada as provas ou exames, orais ou escritos, que
expdem, rotulam e classificam os sujeitos.

Eram impostos, aos alunos, desafios, disputas e “heterocorrecdes” (corre¢des
publicas dos trabalhos nas observacGes e comentarios dos erros e acertos), declamagdes e
licbes publicas, em que os alunos eram comparados entre si e seus trabalhos escritos
fixados nas paredes das salas ou corredores. Infelizmente, a avaliacdo da aprendizagem
ainda esta fortemente relacionada as praticas tradicionais e classificatorias notadamente
percebidas nos exames, provas e testes, com seus respectivos conceitos e notas.

Luckesi (1978; p.5) denomina avaliagdo como ‘“juizo de valor sobre dados

relevantes da realidade, objetivando uma tomada de decisao”. Assumindo esta concepgao
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como norteadora deste trabalho, entende-se que avaliar envolve “acdo-reflexdo-acao”, o
que € fundamental para a continuidade do trabalho do estudante e do docente, na
efetivacdo do que foi previamente planejado.

Corroborando com essa concepcao, Anastasiou (2002) considera o ato de verificar e
0 ato de avaliar como agdes complementares, em que a avaliagdo perpassa 0s campos da
constatacdo, juizo e tomada de decisdo. Enquanto a verificacdo resulta em elemento da
avaliacdo ou parte complementar da mesma, perpassando apenas 0 campo da constatacgéo.

Souza (1991, p.103) compreende duas dimensdes da avaliacdo: externa e interna,

que também deve ser considerada no processo educativo, quando preconiza que:

Sem desconsiderar que h& causas, fora da escola, que condicionam as
dificuldades e insucessos dos alunos, é preciso verificar também, dentro da
escola, como esta vem tratando as suas dificuldades e produzindo os seus
fracassos. Reconhece-se que também na escola, por mecanismos mais ou menos
explicitos, ha uma prética discriminatdria que acentua um processo de selecdo e
manutencdo da hierarquia social. Ai situa-se o processo de avaliacdo da
aprendizagem que reflete e é um reflexo da dindmica escolar.

A avaliagdo deve ser vista como “uma fase do ensino” (SACRISTAN, 1998,
p.124) e deve servir “para pensar e planejar a pratica didatica”. Nesse sentido, percebe-se
que a avaliacdo possui a funcdo sine qua de direcionar a pratica docente. A avaliacéo e,
portanto, elemento norteador da praxis e importante instrumento de reflexdo sobre o

processo de aprender e ensinar.

4.2 Instrumentos avaliativos

E conveniente que os docentes utilizem instrumentos que permitam guiar a coleta
de informac0es e registra-las de forma sistematica. No contexto da Educacédo Infantil, Sbert
(1998, p.17) cita trés grandes tipos de instrumentos que sdo Uteis para a observacgdo e

registro nas diversas situacdes:

Registros de tipo aberto, como os diarios de aula, cadernetas de anotacdes,
agenda de cada aluno, etc. Aqui se anotaria sem roteiro prévio as incidéncias,
conversas coletivas, comentarios, observages periddicas, etc., a critério do
professor.

Registros semi-estruturados, como as pautas de observacdo abertas, em que
figuram aspectos gerais a observar, mas ndo estdo descritas as condutas
concretas que podem ser produzidas.

Registros fechados, com as pautas de observacdo em que figuram as condutas
que os alunos podem apresentar em determinado contexto educativo.
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Cada um desses instrumentos tem suas vantagens e seus inconvenientes, em que
cada um estd a servigo de determinados objetivos, com critérios avaliativos especificos
para dados especificos, como, por exemplo, 0s registros semi-estruturados que levam em
conta os dados mais gerais, palpaveis na observacdo. E interessante, também, utilizar
diferentes tipos de registro de forma complementar e, na medida do possivel, a elabora¢do
dos proprios instrumentos de avaliacdo pelo professor, de modo a respeitar as
especificidades de interacdo com os estudantes (nas praticas de Educacdo Infantil, com as
criangas), nos diversos contextos escolares.

Luckesi (2011) sugere que os professores descrevam a aprendizagem dos
estudantes por um mapa, que auxilie na constru¢do dos instrumentos avaliativos. Para
coletar dados sobre a aprendizagem dos estudantes, o referido autor nos diz que é preciso
que o instrumento tenha: sistematicidade (tudo o que foi cobrado para o estudante e o que €
essencial); linguagem compreensivel (para o estudante); compatibilidade de contedo com
o0 que foi ensinado e precisdo (a pergunta ndo pode ser genérica). Em seguida, Luckesi
(ibidem) sugere que o professor compare o instrumento a um padrao (“critério”),
estabelecido previamente no planejamento. Segundo o autor, o critério € o padrdo de
qualidade da aprendizagem.

Hoffmann (2006) caracteriza as fichas de avaliagdo ou relatos escritos do
desempenho da crianga, que comumente observamos nas escolas de Educagdo Infantil,
como “pareceres descritivos” e os relatorios de avaliagcdo. A referida autora classifica-os
em “relatorios diarios” e “relatdrios gerais”. Acerca dos “pareceres descritivos”, Hoffmann

(ibidem, p.49) preconiza:

[...] surgem justamente na pré-escola e ela é precursora dessa modalidade de
parecer avaliativo. O que pode significar uma tentativa de caracterizar a natureza
“qualitativa” e “descritiva” do seu processo avaliativo, coerente a natureza do
trabalho pedagdgico, desprovido das “provas” de aprendizagem, de graus,
mencBes ou outras medidas quantitativas do ensino regular. Como aspecto
altamente positivo, observa-se, hoje, a influéncia dessa modalidade de registro
em vérias instancias educativas, como a educacdo infantil e a educacdo de
adultos e no prdprio ensino regular, predominantemente, nas séries iniciais.

Assim como os “pareceres descritivos”, os relatdrios de avaliacdo representam um
importante instrumento avaliativo na Educagdo Infantil. Caracterizam-se pela analise e
reconstituicdo da situacdo vivida pela crianca na interagdo com o professor. Eles
representam, ao mesmo tempo, reflexo e reflexdo.

Esses momentos de reflexdo proporcionados por notagcOes, pareceres descritivos e

relatérios de avaliagdo configuram-se em elos significativos entre a percep¢do do professor
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e suas intengdes pedagogicas. O relatdrio estende-se para além da observacdo enquanto
constatacdo, como diz Madalena Freire (1989, p.3):

A observacdo é uma acdo estudiosa da realidade. Estudo quando tenho uma
pauta. Quando eu direciono o meu olhar. Quando observo eu ordeno, seleciono,
diagnostico significados, classifico questdes. E uma ago altamente reflexiva. E
diferente do que registrar mecanicamente tudo o que vé ou estar ali, olhando.

A avaliacdo na Educacdo Infantil configura-se, portanto, como diferente das
praticas avaliativas de outros niveis de ensino. E importante que todos os matizes da
Educacdo Infantil sejam considerados e respeitados, principalmente, a natureza da crianga,
a fim de que consigamos fugir das praticas classificatorias e excludentes, naturalmente
percebidas em nossas escolas.

Acerca da avaliagdo da aprendizagem na Educacdo Infantil, podemos retomar as
primeiras préaticas avaliativas com criangas pequenas, desenvolvidas no Brasil, em meados
da década de 70 do século XX, influenciadas pelo movimento escolanovista, que se
fortaleceu a partir da década de 30. A avaliagdo era chamada de “exame de prontidao”,

aplicada nas classes de alfabetizagdo. Sobre isso, Silva (2010, p.3) acrescenta:

A partir da década de 1970, a educacdo infantil passou a ser foco de estudos por
parte dos pesquisadores escolanovistas, e a partir desses estudos a avaliacdo da
prontiddo escolar passou a fazer parte das préaticas educacionais no pais. Assim,
nas entdo classes de alfabetizacdo — etapa intermediaria entre a pré-escola e a 12
série — as criangas eram submetidas a avaliagdes de prontiddo e quando obtinham
baixo desempenho eram retidas. [...] Os defensores da avaliacdo da prontiddo,
baseados principalmente nas concepc¢Bes maturacionistas, consideravam que
criangas com baixo desempenho deveriam ser estimuladas em classes especiais
para que estivessem mais bem preparadas ao ingressarem no ensino fundamental
(Silva & Schelbauer, 2007). Entretanto, dado que neste periodo ndo havia
regulamentacéo para a educagdo pré-escolar, ndo havia também controle sobre o
tipo de estimulacdo oferecida pelas classes especiais e nem sobre sua qualidade
(Abreu, 2004).

A partir da LDB 9.394/1996, com as primeiras orientacdes a respeito da Educacéo
Infantil, o termo “prontiddo escolar” foi substituido por “habilidades e competéncias pré-
escolares” ou “habilidades e competéncia pré-alfabetizacdo”. Tal substitui¢do representa
uma mudanca nas concepcfes educacionais a respeito do tema, que suscitaram criticas ao
Movimento da Escola Nova e ao maturacionismo. As novas concepcles ressaltam a
importancia da interagdo entre individuo e ambiente no desenvolvimento das habilidades
cognitivas e, dessa forma, sdo contrarias a ideia de uma prontiddo biolégica (CAMPQOS,
2003).

A partir da segunda infancia (quatro a seis anos), a linguagem ja se desenvolveu o
bastante para facilitar a interacdo entre as criancas e entre a crianga e o0 professor. Nesse

momento, facilita também o processo avaliativo. Nesse nivel de ensino, assim como nos
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demais, € importante que o planejamento esteja a favor das possibilidades de aprendizagem
das criangas. “Importa ter o padrao do que serd aceitdvel na conduta de uma crianga com a
determinada faixa de idade, com a qual estamos trabalhando, assim como o que nédo é
aceitavel” (LUCKESI, 2014, p. 196).

A avaliagéo apenas qualifica a realidade, informando aos professores e gestores o
resultado das a¢des encaminhadas. N&o sendo satisfatorio, cabe ao professor e ao gestor o
redirecionamento de suas préaticas, a partir da realidade das criancas e contribuir para a
melhoria da aprendizagem, no contexto em que estdo inseridos. Nas praticas pedagogicas
com criangas pequenas, a avaliacdo ocorre no didlogo e na observacdo que permeiam a

relacdo do professor com as criancas.
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5 PROFESSORAS, INSTITUICOES E DOCUMENTOS OFICIAIS: COMO PENSAM
E PLANEJAM A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

[...] ao tomar um discurso como objeto, estamos fazendo um recorte de uma dada
situacdo. Isso implica em uma questdo que julgamos decisiva: a nossa
interpretacdo é apenas uma dentre infinitas possibilidades de abordagem. Nés
ndo esgotamos o objetivo em uma descri¢do/interpretacdo. Questdes diferentes,
postas por diversos analistas, conduzem a resultados distintos para “um mesmo”
objeto. E, por isso, este tipo de andlise se torna interessante: porque, de alguma
forma, reproduz os movimentos do préprio funcionamento interno da lingua, que
se coloca “no vazio”, para ser preenchida de sentidos (polissemia) pelos sujeitos.
A lingua é prenhe e vulneravel ao constante vir a ser dos sujeitos. Assim,
também o é a interpretagdo. (SILVA, 2005, p. 37).

Etimologicamente, a palavra discurso contém em si a ideia de percurso, de correr
por, de movimento. O objeto da Analise do Discurso é o interesse em estudar a “lingua
funcionando para a produgao de sentidos”, como nos acrescenta Orlandi (1999, p.17). Isto
permite caracterizar unidades além da frase, ou seja, o texto. Utiliza-se, portanto, esta
técnica para analisar os dados que aqui se apresentam.

Nesta secdo, tratar-se-a da explicacdo do contexto da pesquisa, em modo de
descricdo das Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina e de situar informacdes
relevantes a respeito da politica de educacdo que orienta as escolas e o contexto dos
Centros Municipais de Educagdo Infantil (CMEI), os quais serviram de espago para a
consecucdo da pesquisa de campo.

No primeiro momento, traremos informag6es sobre a Secretaria Municipal de
Educacéo e Cultura — SEMEC e o Centro de Formacdo Odilon Nunes, que sdo 0s espagos
norteadores das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores atuantes na
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental das escolas publicas de Teresina, Piaui, e,
consequentemente, pelos sujeitos colaboradores do presente trabalho.

Considera-se importante, da mesma forma, situar o tempo e o espaco da coleta
dos dados, por exemplo, em que condigdes fisicas e temporais as professoras pesquisadas
desempenham seus fazeres pedagogicos. Estes condicionantes sdo importantes para o
entendimento de muitas informacfes que serdo trazidas em meio as discussdes a serem
empreendidas na analise dos dados, mas genericamente analisadas, por ndo se tratarem do
objeto de estudo deste trabalho.

Por fim, abordaremos alguns aspectos profissionais e até pessoais desse sujeitos
(com consentimento), que estabeleceram, de algum modo, certa relagdo com a pesquisa em

si ou com algum dos aspectos abordados durantes as entrevistas e/ou observacoes.
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SituacBes singulares na relagdo com os sujeitos nos trouxeram informacdes valiosissimas

para a compreensédo dos dados, o que configura a relevancia da mengéo proposta.

5.1 Sobre a SEMEC e o Centro de Formacéo Odilon Nunes

As Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina trazem um pouco da histéria
da educacdo municipal. Até 1966, a prefeitura de Teresina ndo dispunha de uma Secretaria
de Educacdo estruturada e organizada. Na época, as atividades eram coordenadas por um
setor denominado Divisdo de Educagdo (D.E.), responsavel pelas escolas municipais,
localizadas, na época, apenas na zona rural, segundo dados das Diretrizes Curriculares do
Municipio de Teresina.

Foi em maio desse mesmo ano (1966) que foi sancionada a Lei n® 1.079, a qual
estabeleceu a reorganizacdo dos 6rgdos municipais, implementando a Secretaria Municipal
de Educacdo, Cultura e Salude Publica. Esta secretaria era responsavel pelas atividades de
educacdo e aquelas dos Departamentos de Cultura e Assisténcia Médico-Dentéaria
(TERESINA, 2008).

Ate 1971, o ensino municipal, de maneira geral, funcionava de forma bastante
rudimentar. As escolas ndo possuiam propostas curriculares organizadas e essa realidade s6
foi modificada ap6s a implementacdo da LDB N° 5.692/1971. Em 1975, houve a separagdo
do Departamento de Assisténcia Médico-Dentaria e a Secretaria de Educacdo e Cultura
(SEMEC), como foi chamada, recebeu grau de érgdo independente. Em 1977, a SEMEC
passou a ter nova estrutura. No final de 1985, a Educagdo do municipio ja contava com
uma estrutura fisica composta por 93 escolas, das quais 75 encontravam-se na zona rural e
18 na zona urbana.

Foi em 1991 que a SEMEC criou uma Proposta Curricular de cunho
construtivista, mas esta foi concluida apenas no ano de 1995 (TERESINA, 2008). A
Proposta Curricular dividia o ensino em duas etapas: a primeira, com dois blocos de dois
anos, com um unico professor responsavel por sua regéncia; e a segunda, dividida em
quatro anos com a regéncia sob a responsabilidade de varios professores, sendo um para
cada &rea de estudo.

Segundo, o documento das Diretrizes Curriculares do Municipio, um momento

importante para a Educacdo Infantil no municipio de Teresina foi a criacdo do Plano
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Decenal de Educagéo para Teresina — PDET, no ano de 1999, que, em dez anos, priorizou
0 atendimento de 60% das criancas de O (zero) a 3 (trés) anos e, de 100% das criancas de 4
(quatro) a 6 (seis) anos na Educacéo Infantil com a incorporacgéo gradativa da criancas de 6
(seis) anos no ensino Fundamental, segundo Teresina, 2008.

Foi, enfim, a partir de 2003, segundo o PDET, que a creche e a pré-escola
constituiram-se, simultaneamente, um direito da crianga a educagéo e um direito da familia
de compartilhar a educacéao de seus filhos em equipamentos sociais. Como Teresina (2008)

acrescenta:

[...] a creche, assim como a pré-escola, é equipamento educacional e ndo apenas
de assisténcia. Tendo como uma das caracteristicas da nova concepgdo de
Educagdo Infantil a integragdo das func¢des de “educar e cuidar”.

A relacdo do cuidar e educar do outro passa, eminentemente, pela dimensao
afetiva (WALLON, 1995). Nesse sentido, ao lidar com criangas, sobretudo, em contextos
da educacdo infantil, a relacdo afetiva é primordial no processo de construcdo do
conhecimento e na atividade de educar, pois é o fio condutor na busca do conhecimento da
pessoa sobre si e na constituicdo do eu.

O cuidar da crianca compreende também os cuidados basicos com alimentac&o,
higiene e vestuario, por exemplo. O educar a crianca compreende coloca-la como
individuo que possui o direito de se apropriar do conhecimento, com autonomia e respeito
ao seu tempo e ritmo proprios de desenvolvimento e aprendizagem. Sobre a
indissociabilidade das dimens6es educar e cuidar na Educacédo infantil, assinalam Craidy;

Kaercher (2001, p. 18):

[...] que a responsabilidade pela crianga é cheia de conflitos, ela envolve protegé-
la do mundo, cuidar para que ela ndo sucumba aos seus perigos, mas, também,
garantir que as novas geragdes preservem o mundo que receberam para assegurar
que ele e a humanidade sobrevivam; que as criangas chegam a um mundo que ja
esta 14, pronto de um certo modo, um mundo que as faz “se tornarem gente” [...]
Portanto, a experiéncia que eles vao viver ndo é uma experiéncia de descoberta,
como querem alguns, mas de “recriagdo”, a crianga trabalha sobre elementos ja
presentes na cultura de seu grupo de origem [...]; que a responsabilidade pela
entrada da crianga no universo cultural que ela compartilha com o seu grupo
social tem, cada vez mais, envolvido outros sujeitos e instituicbes fora da
familia. Dai se considerar hoje que a experiéncia de educacdo das criangas deve
ser compartilhada pelas familias e pelas instituicdes educativas, mas também
pela sociedade.

Assim, no ano de 2006, a SEMEC passou a atender a demanda de Educacéo
Infantil atendida pela Secretaria da Crianca e do Adolescente (SEMCAD) e da Secretaria
Municipal de Trabalho, Cidadania e Assisténcia Social (SEMTCAS), que realizavam

atividades relacionadas a area de assisténcia social. Em virtude da nova demanda, a
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SEMEC criou a Coordenacdo de Educacgédo Infantil: composta por uma coordenadora, trés
superintendentes adjuntas e dezessete superintendentes escolares para atenderem as 51
(cinquenta e uma) creches/pré-escolas municipais; 60 (sessenta) comunitarias e 15 (quinze)
filantropicas, em um total de 126 (cento e vinte e seis unidades) unidades, mais 45
(quarenta e cinco) instituicdes filantropicas sem monitoramento da gestdo, totalizando,
assim, 171 (cento e setenta e uma) unidades.

No ano de 2008, em estatisticas trazidas pelo documento das Diretrizes
Curriculares, que aqui nos referencia, esta Secretaria de Educacdo contava com o
atendimento de 17.953 (dezessete mil novecentos e cinquenta e trés) criancas, das quais
7.941 (sete mil novecentos e quarenta e uma) em unidades municipais, 8.380 (oito mil
trezentos e oitenta) em unidades comunitarias e 1.632 (mil seiscentos e trinta e dois) em
unidades filantropicas, com acompanhamento pedagdgico.

Para o atendimento de criancas na Educacdo Infantil em Creches/Pré-escolas
comunitérias e filantropicas, a SEMEC firmou convénios com cerca de 30 instituicoes, a
fim de garantir o atendimento em relacdo a merenda escolar, ampliacGes, servicos, reparos
e construcdo de prédios, aquisicdo de materiais diversos e até mesmo a respeito dos
custeios da formacgdo continuada de 874 (oitocentos e setenta e quatro) profissionais da
Educacdo Infantil em oficinas, cursos, simpdsios, seminérios e congressos (TERESINA,
2008).

Foram explicitados, no material referente as Diretrizes Curriculares, os objetivos
da Educacdo Infantil, para os fins educativos desta Secretaria de Educacdo, que, em termos

gerais, assim o descreve em Teresina (2008, p. 16):

Objetivo Geral: Subsidiar elementos que possibilitem uma construcéo
progressiva do conhecimento da crianga de O (zero) a 5 (cinco) anos nas
Creches/Pré-Escolas, para que esta firme-se como individuo e como ser coletivo,
interagindo através das relacdes afetivas com responsabilidade e autonomia.

E importante, pois, observar determinados indicativos e determinantes tedricos
implicitos nesse objetivo, a fim de compreender algumas situacdes e problematicas das
praticas que serdo apresentadas no capitulo a seguir. A esse respeito, destacar-se-a a ideia
de “construcdo do conhecimento”, indicando a perspectiva construtivista de ensino e
aprendizagem; a importancia da esfera individual e social no processo de aprendizagem e
constituicdo do individuo; a importancia dada as situacdes de interacdo e aos processos
afetivos e, ainda, o destaque para 0 desenvolvimento da autonomia, em que todos esses

elementos convergem como objetivo mais amplo em relagéo a Educacéo Infantil.
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Ainda em alusdo ao que versam as Diretrizes Curriculares do Municipio de
Teresina (2008), ha a descricdo detalhada de 7 (sete) objetivos especificos para a Educacéo
Infantil. Em sintese, 0s objetivos propostos anseiam ao desenvolvimento de uma imagem
positiva de si, pela crianca, ampliando a confianga em suas capacidades; ao
reconhecimento progressivo do seu proprio corpo e de suas potencialidades e limites; ao
estabelecimento de vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas, fortalecendo a
autoestima e as possibilidades de comunicacdo e interacdo; a ampliacdo das relacOes
sociais, com respeito a diversidade e as atitudes de ajuda e colaboracdo; a exploracdo do
ambiente e percebendo-se como transformador do meio ambiente; brincar, expressando
emocdes, sentimentos e pensamentos; utilizagdo das diferentes linguagens e, por fim, o
reconhecimento das manifestacoes culturais.

A SEMEC destaca o seguimento de teorias e pensamentos de autores como John
Dewey (1979), Piaget (1978), Vigotsky (1979), Wallon (1979) e Emilia Ferreiro (1989) na
fundamentacéo tedrica de suas Diretrizes Curriculares.

Em termos metodoldgicos, a SEMEC define uma orientacdo da acdo pedagdgica,
refletida nos procedimentos e atitudes do professor com relacdo a sua pratica. E sobre isso,

Teresina (2008, p. 28-29) acrescenta:

A proposta da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura — SEMEC, no ambito
da Educacgdo Infantil, baseia-se no principio de que a aprendizagem ocorre
quando o educando interioriza e compreende objeto de conhecimento,
apossando-se dele. Esse processo acontece a medida que a crianga observa,
distingue, generaliza e tira concluses. [...] As a¢Oes estratégicas orientadas as
Creches e Pré-Escolas municipais sdo organizadas e planejadas buscando criar
oportunidade de participacéo efetiva de todas as criangas, independentemente da
hipGtese de leitura e escrita, respeitando a crianga em suas etapas e niveis de
desenvolvimento. [...] A organizacdo do trabalho educativo como promocédo da
aprendizagem das criangas de O (zero) a 5 (cinco) anos, respeita o cuidar e o
educar, tendo como pilares: a interacdo social; o respeito ao conhecimento
prévio; a individualidade e a diversidade; o desafio e a resolucdo de problemas.

Observa-se que é sugerida uma “rotina” para a consecucdo das atividades de
ensino e aprendizagem nos Centros Municipais de Educacédo Infantil (CMEI). A rotina € a
mesma para as turmas de maternal, primeiro e segundo periodos. A referida rotina segue 0s
itens: Hora da chamada; Exploracdo de cartazes de rotina; Curtindo leituras;
Trabalhando os conteddos com metodologia diversificada; Intervalo monitorado;
Lanche/refeicdo; Sistematizacdo do dia; Para casa e Avaliacéo.

Sobre o item “avaliagdo”, diz-se que esta devera ocorrer durante o
desenvolvimento de todas as atividades e “o professor registrard no caderno de

acompanhamento individual da crian¢a ou no portfolio os avancos e as dificuldades de
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cada crianga” (TERESINA, 2008, p.33), podendo, inclusive, dividir a turma para cada dia
de observagdo: por exemplo, na segunda-feira, observar-se-a e registrar-se-4 sobre a
aprendizagem de 6 (seis) criancas; na terca-feira, mais seis criancas; e, assim,
sucessivamente durante os outros dias da semana.

Nota-se que a avaliacdo vem como ultimo item da rotina diaria, mas, em sua
andlise descritiva, ela “deve ocorrer durante todo o tempo” (Ibidem, p.33). Sobre o
processo de avaliagdo na Educacdo Infantil, destaca-se a importancia de observar e
registrar.

Sobre as Diretrizes Curriculares no tocante a avaliacdo da aprendizagem, falar-se-
& mais adiante, no capitulo que segue, tentando, na medida do possivel, destacar elementos
dos documentos oficiais e descrever a pratica que estes sugerem e orientam.

Ainda enquanto descricdo das Diretrizes Curriculares vale ressaltar que se
encontra em um mesmo volume para a Educacéo Infantil (primeira parte) e para o Ensino
Fundamental (segunda parte). Pelos interesses da pesquisa empreendida, a primeira parte
recebeu maiores atencdes. A parte referente a Educacdo Infantil esta dividida nos eixos:
Identidade e Autonomia; Linguagem Oral e Escrita; Natureza e Sociedade; Matematica e
Musica, que, na verdade, sdo 6 (seis) dos 7 (sete) eixos propostos pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (RCNEI), em Brasil (1998), faltando apenas
o0 item Artes Visuais, que 0 RCNEI traz, mas as Diretrizes Curriculares do Municipio de
Teresina ndo trazem.

Em cada eixo citado sdo explicitados concepg¢des teoricas, 0s objetivos para as
criancas de O (zero) a 3 (trés) anos e para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos, em
momentos separados. Para cada etapa da Educacdo Infantil — bercério, maternal, nivel | (ou
primeiro periodo) e nivel 1l (ou segundo periodo) — trazem um quadro de
Habilidades/Conteldos para os quatro bimestres do ano letivo, como o exemplo que segue

na figura abaixo:
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Figura 1: Quadro de Habilidades / Contetdos

Fonte: Teresina, 2008, p. 11.

Observa-se gue sdo descritas as habilidades de cada bimestre, para cada etapa da
Educacao Infantil, em cada um dos seis eixos, durante o ano todo. Ao fim, sdo centenas de
habilidades a serem desenvolvidas pelas criangas e estimuladas pelos professores, nos
processos de ensino e de aprendizagem. As habilidades tém relagdo direta com os
conteldos e orientam o0s objetivos do planejamento dos docentes, nos CMEI
regulamentados pela SEMEC.

Em 2007, foi inaugurado o Centro de Formagdo “Professor Odilon Nunes”, que é
um espaco de referéncia para a formacao continuada dos professores da Rede Municipal de
Ensino de Teresina. Este Centro de Formag&o € coordenado pela Geréncia de Formagéo —
GEFOR, da SEMEC.

Todas as professoras colaboradoras desta pesquisa vao ao Centro de Formacéo
uma vez na semana, variando os dias de acordo com a localizagdo do CMEI em que
lecionam. A formacdo continuada é optativa para o professor, mas a maioria deles

participam assiduamente.
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Na Educacéo Infantil, as formagdes contam prioritariamente com o projeto de
planejamento coletivo, em que as professoras de cada etapa (bercario, maternal, nivel | ou
nivel 11) juntamente com uma professora formadora, socializam experiéncias decorrentes
de suas praticas pedagdgicas da semana em curso ¢ recebem uma “orientacdo didatica”,
como a chamam, para, como o proprio nome ja diz, orientar o planejamento das acbes da
semana. Nos anexos, apresentamos um exemplo de “orientagdo didatica”. Consiste,
portanto, em um modelo de orientacdo didatica para todas as professoras e os CMEI que
representam. Dessa forma, todas as professoras, independentemente dos CMEI onde atuam
e onde estejam, estardo seguindo a mesma rotina e trabalhando os mesmos temas.

Essa convergéncia de temas e rotinas pedagdgicos existe para toda a Educacao
Infantil oferecida pelos CMEI filiados a SEMEC. Do bercério ao segundo periodo, de
norte a sul da cidade, os professores e alunos realizam as mesmas atividades, a0 mesmo
tempo, ou, pelo menos, durante a mesma semana. Essa é a intengdo da politica de
formagao continuada que adotam no Centro de Formacao “Professor Odilon Nunes”.

Nesta pesquisa, ndo foram feitas entrevistas com professoras formadoras ou
funcionarios do Centro de Formacdo, contudo realizamos algumas visitas no inicio e
durante a pesquisa. Antes do processo de coleta dos dados e, para tanto, foram as
professoras formadoras que sugeriram quais professoras adequar-se-iam aos critérios
propostos para a participacdo deste trabalho. Foram as professoras formadoras das duas
ultimas etapas da Educacdo Infantil (primeiro e segundo periodos) que nos disseram quem
eram as “professoras consideradas boas avaliadoras e de pratica avaliativa e pedagogica de
destaque entre as demais”. Aceitamos as indicacdes pela avaliacdo das formadoras, dando
credibilidade ao convivio e contato semanal existente entre elas e as professoras
selecionadas. Do total indicado, escolhemos cinco professoras, de forma que tivéssemos
uma instituicdo de cada zona do municipio de Teresina, bem como uma instituicdo da zona
rural.

Nos encontros com as professoras formadoras, realizados no més de dezembro
(2014) e em fevereiro (2015), recebemos documentos, fichas avaliativas, modelos de
provas e de atividades que eram sugeridos as escolas e as professoras, de forma
independente da SEMEC. Faz-se importante ressaltar que o Centro de Formacéo, enquanto
membro da Geréncia de Formacdo — GEFOR/SEMEC, que funcionam em prédio proprio e

afastado da SEMEC, possuem autonomia de funcionamento e tomadas de decisfes a
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respeito da SEMEC, sem necessariamente depender diretamente da Secretaria de
Educacéo.

Essas informacdes nos auxiliam na compreensdo de determinadas atitudes e
posicBes assumidas pelas professoras em sala de aula, quando as mesmas afirmam que
tudo que fazem estd de acordo com a orientacdo didatica e os ensinamentos de suas
professoras formadoras.

Segundo dados de conversas informais com as professoras formadoras e
entrevistas com as professoras colaboradoras deste trabalho, percebe-se que a forma como
tém atuado nesse ano de 2015 direciona o trabalho avaliativo de niveis de escrita e leitura
dos alunos para um teste mensal, sugerido pela proposta avaliativa deste Centro de
Formacdo. A SEMEC sugere uma avaliacdo bimestral para estes testes diagndsticos de
leitura e escrita (que é o teste das quatro palavras e uma frase, que segue a proposta da
Psicogénese da Lingua Escrita, de Emilia Ferreiro).

Sobre o trabalho pedagdgico e avaliativo nas escolas e 0 tempo em que passamos
nesta investigacdo, falaremos adiante. Os CMEI que nos receberam para a consecucao
desta pesquisa possuem especificidades fisicas, locais e pedagdgicas que fizeram muita

diferenca no processo de busca e analise dos dados obtidos.

5.2  Os sujeitos da pesquisa

As professoras colaboradoras desta pesquisa foram escolhidas a partir do critério
de serem “boas avaliadoras” ou de desenvolverem praticas avaliativas e/ou pedagogicas
notaveis. Foram selecionadas, contudo, pelas professoras formadoras do Centro de
Formagdo ‘“Professor Odilon Nunes” que as acompanham em encontros Semanais.
Inicialmente, foram indicadas dez professoras atuantes nos anos de primeiro e segundo
periodos da Educacdo Infantil, referente a pré-escola. Dentre essas dez professoras, uma
estava de licenca e ndo poderia participar da pesquisa. Das nove restantes, foram
escolhidas cinco, de forma que estivessem localizadas em CMEI de todas as zonas (norte,
sul, leste e rural) do municipio de Teresina.

Assim, para esta pesquisa, escolheu-se a denominacdo das professoras com 0
codinome de flores. Atuantes em seus respectivos “jardins-de-infancia”, cada professora-

flor recebeu o nome da flor de suas identificagdes pessoais. Portanto, tém-se: Girassol
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(Professora do CMEI Cirandinha), Alecrim (Professora do CMEI S&o Vicente), Lirio
(Professora do CMEI Tia Regina Napoledo), Acacia (Professora do CMEI José de Fatima
de S. Bezerra) e Délia (Professora do CMEI Vila do Avido).

Sobre informac6es gerais dos sujeitos, observa-se 0 quadro abaixo:

Tabela 1: Perfil dos sujeitos

Tempode | Turmaem Cursou a Outros
Formacao/ atuacdo na que disciplina de
Nome Sexo Idade Titulacao Educacéao leciona “Avaliagio da
Infantil (2015) Aprendizagem” na

graduacéo

Girassol F 42 anos Licenciatura 3 anos 2° periodo Sim
Plena em (Ha3
Pedagogia anos)
(UESPI, 2009)

Alecrim F 44 anos Licenciatura 15 anos 2° periodo Sim
Plena em
Pedagogia
(UESPI, 1994);
Especializacdo em
Superviséo
Escolar (UESPI,
1995)

Lirio F 40 anos Licenciatura 4 anos 1°e2° Sim
Plena em periodos
Pedagogia (FSA);
Licenciatura em
Letras Inglés
(UESPI) e
Especializacdo em
Superviséo
Escolar (Inst.

Signorelli)

Acécia F 38 anos Licenciatura lanoe9 2° periodo Sim Atuou
Plena em meses em turma
Pedagogia (UFPI, de 1°
2011) periodo
em 2014

Dalia F 29 anos Licenciatura 5 anos 2° periodo N&o lembra, mas Atuou
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Plena em acredita que ndo.
Pedagogia
(UESPI, 2010);
Especializacdo em
Psicopedagogia
(FAMEPI, em

andamento)

em turma
de 1°
periodo
em 2014

Fonte: Elaboracdo prépria, com base em dados do questionario e entrevista (2015), Teresina, 2015.

5.3 O tempo e as escolas

A pesquisa empreendida contou com o apoio dos CMEI em que foram realizadas.
Como tivemos 5 (cinco) professoras colaboradoras, e cada uma era de um CMEI diferente,
a quantidade de instituicbes foi, da mesma forma, cinco. Estas instituicbes estdo
localizadas em zonas diferentes da cidade de Teresina: quatro delas em bairros periféricos
das zonas norte e sul, e uma na zona rural.

O tempo de visita as instituicdes durou entre dois e trés meses. As datas das
entrevistas e observacdes foram marcadas de acordo com a disponibilidade das professoras
e a adequacdo aos seus horarios livres, de forma que as atividades curriculares da escola e
os horérios pedagodgicos das professoras ndo fossem sacrificados para satisfazer os
interesses desta pesquisa.

E importante, pois, neste espaco, destacar as peculiaridades de cada escola,
segundo 0s seus regimentos internos, propostas curriculares e Projetos Pedagdgicos, no
que toca a forma como é pensada a avaliacdo da aprendizagem e as concepgdes subjacentes
as praticas desenvolvidas nesses espacos escolares.

A primeira escola visitada foi o CMEI Cirandinha, localizado na zona sul de
Teresina, fundado no ano de 1979, recebendo este nome pela apologia & cancdo popular
“Ciranda Cirandinha”. Este CMEI € mantido pela SEMEC e oferece o ensino em Educacao
Infantil, que, segundo o0 Regimento Interno da instituicdo (TERESINA, 2013, p. 4), é

organizado da seguinte forma:

Art. 4° - O CMEI CIRANDINHA mantera a Educagdo Infantil, oferecido a
criangas, em condigdes adequadas de idade, de um ano e oito meses (1,8 anos) a
cinco anos e seis meses (5,5 anos) de idade, da Educagdo Infantil, assim
distribuidos:

Maternal I: de 01 ano e 08 meses a 02 anos;

Maternal 11: de 02 anos e 06 meses a 03 anos;
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1° Periodo: de 03 anos e 06 meses a 04 anos
2° Periodo: de 04 anos e 06 meses a 05 anos.

De acordo com o artigo oitavo do referido regimento, é valido ressaltar o objetivo
definido para as atividades realizadas por esta instituicdo, que, assim, afirma ter enquanto
objetivo geral “assegurar & crianca atividades curriculares estimuladoras proporcionando
condicdes adequadas para promover seu bem-estar e desenvolvimento nos aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual, linguistico, moral e social”. E acrescenta: “mediante a ampliacao
de experiéncias e o estimulo ao interesse pelo conhecimento de mundo e a formacéo
pessoal e social” (TERESINA, 2013, p. 6).

Acerca da avaliacdo da aprendizagem no CMEI Cirandinha, Teresina (2013, p. 9-

10) descreve a concepcdo de avaliacao adotada:

Art. 16° - A avaliacdo deve ser entendida como um processo continuo de
obtencdo de informagdes, analise e interpretacdo da acdo educativa, visando ao
aprimoramento do trabalho escolar e desenvolvimento integral do aluno.
Paragrafo Unico: Todos os participantes da acio educativa serdo avaliados em
momentos individuais e coletivos.

Nesse momento, vé-se que o CMEI Cirandinha percebe a avaliacdo da
aprendizagem como “processo continuo” e momento de “interpretag¢do da ac¢do educativa”,
a fim de possibilitar o melhoramento da atividade docente e a aprendizagem dos alunos.
Quando citam “Todos os participantes da acdo educativa serdo avaliados”, subentende-se
que a concepcdo de avaliacdo subjacente aos processos de ensino e de aprendizagem
desenvolvidos no CMEI Cirandinha possui a ideia de avaliagdo enquanto processo
inclusivo. Teoricamente, convergem para as finalidades da avaliacdo segundo Gimeno
Sacristan (1998), quando afirma que a avaliacdo s6 tem sentido quando os professores
tomam conhecimento acerca do progresso dos alunos e agem para garantir a aprendizagem
dos mesmos.

Sobre o processo avaliativo, ainda consta do Regimento Interno do CMEI
Cirandinha:

Art. 17° - A avaliagdo do processo ensino-aprendizagem deve ser entendida
como um diagnéstico do desenvolvimento do aluno na relagdo com a agdo dos
educadores e na perspectiva do aprimoramento do processo educativo.

§ 1° - O processo de avaliacdo deve ser continuo e ter como base a viséo global
do aluno subsidiado por observacdes e registros obtidos no decorrer do processo.
§ 2° - As formas de registro de todo o processo ensino-aprendizagem serdo
explicitadas na Proposta Curricular do CMEI Cirandinha.

Destaca-se outro ponto citado no pardgrafo primeiro deste artigo: as observagdes e
0s registros para avaliar. Como nos afirma Hoffmann (2009, p. 93), “os registros de

avaliacdo refletem a imagem da acdo desenvolvida pelo professor”. Foi nesse sentido,
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portanto, que se buscou a andlise dos registros avaliativos utilizados pela professora
Girassol, de forma que estes pudessem refletir concepgdes da prética docente e a coeréncia
com o que aponta o Regimento Interno deste CMEL.

O paragrafo segundo traz que as formas de registro sdo explicitadas na Proposta
Curricular, o que nédo foi possivel observar no referido documento, que aponta um quadro
com as habilidades, os contetdos, as sugestdes de atividades, os recursos e a carga horaria
em minutos, para cada bimestre de cada uma das areas de conhecimento que trabalham
(Identidade e Autonomia; Linguagens oral e escrita; Matematica; Natureza e sociedade;
Artes visuais; Musica e Movimento). Logo, ndo procede a descri¢do dos registros a serem
utilizados para as praticas de avaliacdo da aprendizagem.

O Projeto Pedagdgico do CMEI Cirandinha, no item “Sistematica de promogao e
avaliacdo do aluno” traz, contudo, informacbes a respeito dos procedimentos e

instrumentos de avaliacdo, que assim esta descrito:

O CMEI possui uma ficha de acompanhamento avaliativo onde também s&o
considerados o0s aspectos qualitativos sociais e afetivos, utilizando-se de
diferentes procedimentos avaliativos: observacao, registros, pesquisas e teste de
sondagem.

Em uma das visitas ao CMEI Cirandinha, assim como para os demais CMEIs
visitados nesta pesquisa, solicitaram-se todos os modelos de quaisquer instrumentos
utilizados no processo de avaliagdo da aprendizagem, fossem de elaboracao da professora,
do proprio CMEI ou sugerido pela SEMEC, explicitando os interesses e objetivos do
presente trabalho. Porém, ndo ha “ficha de acompanhamento avaliativo” construida na
escola, como foi dito acima. De fato, a ficha em questdo possui critérios para o alcance de
habilidades sociais e afetivas, como tratam o que falaremos em outro momento mais
adiante. E interessante citar que, além dos registros, sdo considerados “procedimentos de
avalia¢do”, a observagdo, pesquisas e teste de sondagem. Para a observacao e as pesquisas,
faz-se uma ressalva: no cotidiano da professora Girassol, esses procedimentos estdo
imbricados no cotidiano da pratica docente, de forma que ela observa e pesquisa a todo o
momento para avaliar os seus alunos.

Para explicitar a concepgédo de avaliagcdo que orienta os processos de ensino e de

aprendizagem no CMEI Cirandinha, destaca-se do seu Projeto Pedagdgico:

A avaliacdo parte integrada do processo de ensino aprendizagem € realizada
continuamente em relacdo aos registros de aspectos quantificaveis. Vale ressaltar
que, de acordo com artigo 24 da LDB inciso V, a avaliacdo continua sendo
realizada, sistematicamente com objetivo de aprimorar a qualidade do processo
ensino aprendizagem como um todo, tanto para professor e para equipe
conhecerem e analisarem os resultados do trabalho, proporcionando a tomada de
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decisdes. [...] E importante destacar que o CMEI concebe a avaliagdo como meio
e ndo um fim, processo continuo, sistematico e ndo um momento estanque, capaz
de ser realizada a qualquer momento, de acordo com as necessidades do aluno,
preocupando-se em sua totalidade com a formacdo geral do educando e ndo
simplesmente para classifica-lo em “aprovado e reprovado”.

A concepgdao proposta vem a convergir com uma intencdo, porque a avaliagcdo ndo
acontece de forma espontanea e sem traduzir, em seus critérios, a concepcao de educacgéo a
qual estd fundamentada. Apoiada na LDB n° 9.394/96 e descrita como indicativo para a
tomada de decisdo a favor da “qualidade do processo ensino aprendizagem”, caracterizada
como “processo continuo e sistematico” e “de acordo com as necessidades do aluno” com
o proposito de garantir a “formacdo geral do educando”, pode-se dizer, portanto, que, em
termos teoricos, 0 CMEI Cirandinha possui uma concepcéo de avaliacdo formativa. Para
Perrenoud (1991, p.50), “toda avaliacdo que auxilia no processo de aprendizagem é um
projeto educativo”. O referido autor destaca dois aspectos da avaliacdo formativa: ela se
torna formativa na medida em que se inscreve em projetos educativos especificos e, no
aspecto informativo. Na medida em que informa, torna-se formativa.

Sobre a coeréncia entre 0 que dizem os documentos oficiais e a efetividade da
avaliacdo nas praticas pedagdgicas, sobretudo no que diz respeito a concepcdo da
professora Girassol e ao uso que ela atribui aos seus instrumentos de avaliacdo, falar-se-a
em capitulo que segue.

Em suma, o0 CMEI Cirandinha é uma instituicdo com grande nimero de criangas e
professoras. A professora colaboradora desta instituicdo foi a professora Girassol, que atua
em turma de 2° periodo ha trés anos e tem certa experiéncia em Educacdo Infantil. O CMEI
tem boa estrutura fisica, com grandes espacos abertos e fechados, facilitando o movimento
das criangas.

Chegou-se ao CMEI Vila do Avido, instituicdo em que trabalha a segunda
professora pesquisada. Este CMEI recebeu o mesmo nome do local em que se encontra
(“Vila do Avido”), denominada assim por encontrar-se num local onde houve um acidente
aereo. O CMEI Vila do Avido encontra-se afastado do centro da cidade de Teresina e
recebe alunos de varias localidades préximas. O bairro em que se encontra é reconhecido
por altos niveis de violéncia e criminalidade, mas o CMEI encontra-se como um ponto de
seguranga as criangas que ali residem. Segundo relatos da diretora e secretaria, a escola

nunca sofreu assaltos ou quaisquer tipos de invasdes que denotem violéncia.
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No Regimento Escolar deste CMEI, em seu paragrafo segundo, afirmam que a
instituicdo segue a Proposta Curricular da SEMEC e explicitam a principal funcdo do

trabalho pedagdgico que realizam:

Art. 2° - O mesmo segue a Proposta Curricular da Semec onde tem como
principal funcdo o ensinar bem todos os contetidos e habilidades contidos em tal
proposta, garantindo ao aluno o conhecimento sistematizado, necessario a
compreensao e atuacdo do mundo, para que possa participar na luta por melhores
condicbes de vida tornando-se elemento capaz de ajudar nas acles
transformadoras.

E possivel destacar a preocupacio mais uma vez observada nos CMEI com os
“conteudos” e “habilidades” em suas propostas curriculares, que nos direciona a
inquietacdo: o que significam os contetdos e habilidades na visdo de ensino e de
aprendizagem das institui¢des investigadas? Como esses contelidos e habilidades sdo
ensinados e aprendidos (consequentemente, avaliados) até que se tornem o “conhecimento
sistematizado” de que falam? E, mais ainda, como definir simplesmente que essa
organizacdo do conhecimento é suficiente para a “compreensdo e atuacdo no mundo”, pela
infinidade e multiplicidade que envolvem os sujeitos aprendentes no universo dessa
instituicdo? E interessante, pois, ainda destacar o desejo de que, a partir das aprendizagens
adquiridas na escola, as criangas queiram “lutar por melhores condig¢des de vida” e venham
a se tornar agentes transformadores na sociedade que pertencem.

Da mesma forma que as demais, este CMEI também é mantido pela SEMEC.
Conforme regimento interno, o CMEI Vila do Avido oferece Educacdo Infantil as criangas

em anos assim organizados:

I — Maternal | — de 02 anos completos ou a completar até 30 de mar¢o do mesmo
ano em que for matriculado;

Il — Maternal Il — de 03 anos completos ou a completar até 30 de marco do
mesmo ano em que for matriculado;

I11 — 1° Periodo: de 04 anos completos ou a completar até 30 de marco do mesmo
ano em que for matriculado;

IV — 2° Periodo: de 05 anos completos ou a completar até 30 de mar¢o do mesmo
ano em que for matriculado.

Para o ensino em nivel de Educacédo Infantil, o CMEI Vila do Avido afirma a
adequacdo de seus objetivos ao que referencia a LDB n° 9.394/96; e, para o trabalho
pedagdgico com este nivel de ensino, acrescentam algumas finalidades, dentre as quais

selecionamos:

I — Consolidar a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Basica,
apontando a diferenciagdo de idade prevista na LDB/96 para a educacdo em pré-
escola;

Il — Realizar simultaneamente, a funcdo social e educativa desta etapa da
educacdo formal, lancando as bases da formacdo de Homens Integrais e
Integrados ao meio fisico e social ao qual pertencem;
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Il — Propor com um Projeto Pedagdgico comprometido com a construgdo do
cidadao critico e participativo, o respeito e a valorizacdo do conhecimento
infantil, tomando a si 0 encargo de amplia-lo e sistematiza-lo, oportunizando o
experimentar, o descobrir, 0 manipular objetos, o vivenciar de situacdes
estimulantes e a realizacdo de novas experiéncias;

IV — A compreensdo dos direitos e deveres das pessoas;

V — Ministrar, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade, o Ensino Infantil propiciando o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho;

VI — O respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do aluno;

VII — O fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

VIII — O desenvolvimento integral da personalidade do aluno e sua participacéo
na obra do bem comum;

IX — O preparo do individuo para o uso das ciéncias e da tecnologia, respeitando
os limites de cada um e as possibilidades do meio;

X — O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meio béasico o
dominio da leitura, da escrita e da contagem;

X1 — A preservacdo e a expansdo do patriménio cultural; [...]

Cada um dos objetivos organizados pelo CMEI Vila do Avido vem ao encontro da
LDB/96 e ao que preconiza a CF/88. Convergem, por exemplo, com o artigo 21, paragrafo
primeiro desta LDB quando regulamenta a educagdo infantil como primeira etapa da
educacdo bésica e com o artigo 29, quando traz que esta “tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia ¢ da comunidade”. O
objetivo VI acima descrito converge, por exemplo, ao que traz a CF/88 em seu artigo
primeiro, quando traz como fundamentos para a constituicdo de um Estado Democratico de
Direito a cidadania (inciso segundo) e a dignidade da pessoa humana (inciso terceiro).
Pode-se dizer que 0s objetivos descritos no PPP e no Regimento Interno desta institui¢éo
sdo coerentes com o traz a legislacdo e os documentos oficiais, quando os quais orientam o
convivio social e as praticas educacionais.

No capitulo Ill, que trata da avaliacdo, observaram-se em seus dois artigos e
respectivos paragrafos que os mesmos sao iguais aos do CMEI Cirandinha. Como tratados
em momento anterior, trazem a compreensao de avaliacdo enquanto “processo continuo de
obtencdo de informagdes, analise e interpretacdo da agdo educativa”, visando ao
desenvolvimento integral do aluno. N&o ha diferenca na compreensédo de avaliacdo e na
descricdo da forma como ocorrem os processos avaliativos nos dois CMEI citados.

Pensando o Projeto Pedagdgico como um documento norteador das agdes da
escola e possivel “revelador” de transformacOes das préaticas escolares e da avaliagéo,
espera-se que seja uma construcdo coletiva na instituicdo, em que o curriculo seja

configurado como um cruzamento de praticas e de saberes diversos, vinculados a
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experiéncia humana, porque nele estdo presentes a relacdo entre os sujeitos, 0 contexto e o
ambiente em que ele deve atuar. No capitulo primeiro, deste documento, referente ao
curriculo, é explicitado que as acdes e decisfes voltadas para a consecucao dos objetivos
educacionais irdo abranger as areas do conhecimento, notadamente aquelas descritas pelo
RCNEI: ldentidade e autonomia; Linguagens oral e escrita; Matemaética; Natureza e
sociedade; Artes visuais; Musicas; e Movimento. Além disso, nada mais é abordado e
encontra-se uma lacuna do ponto de vista do curriculo, que, por sua vez, incide nas esferas
da prética educativa, comprometendo 0s processos de ensino e de aprendizagem.

A reproducdo dos projetos pedagdgicos, no que toca a avaliagdo, deixa de
considerar as especificidades de cada instituicdo e as experiéncias singulares das praticas
que envolvem a comunidade escolar. Essa dissonancia entre o escrito dos documentos
oficiais da escola e a sua propria forma de elaboracdo remete ao que Saul (1995, p. 44)

descreve como uma das caracteristicas do modelo de avaliacdo quantitativa:

Este tipo de avaliacdo frequentemente desconsidera os interesses e as vezes 0s
irreconcilidveis interesses e necessidades informativas dos participantes de um
programa educacional. O modelo tecnoldgico conduz facilmente a uma atividade
avaliativa de carater burocratico.

Entende-se que esta concepcdo de avaliacdo é contraria ao discurso pessoal dos
membros da escola e prescritivo dos documentos dos CMEI, mas é facilmente percebida a
partir da leitura dos Projetos Pedagdgicos, quando foram em algum momento
reproduzidos. Seria necessario, portanto, uma mudanca de postura nesse quesito de
elaboracdo dos documentos, para que pudessem representar as suas efetivas necessidades e
0s objetivos aos quais se propdem, de forma a partir da realidade em que vivem. Isto vem a
convergir com um modelo alternativo a essa percepcao do processo avaliativo, que € a
avaliacdo do tipo qualitativa. Sobre a sua importancia na situacdo exposta, mais uma vez,
Saul (1998, 9.46) contribui:

Compreender o significado de produtos complexos a curto e longo prazo,
explicitos e ocultos, requer uma mudanga de orientacdo, uma troca de pélo: da
énfase nos produtos a énfase nos processos. Os métodos qualitativos de
avaliacdo estdo direcionados para enforcar 0s processos da pratica educativa com
a intencdo de proporcionar a informagdo necessaria para a formulagdo e
reformulacédo racional da acdo didatica (perspectiva formativa da avaliagdo), o
que nao se pode conseguir através dos procedimentos de avaliagdo somativa.
Cronbach (1980) afirma que um programa de avaliagdo é um processo através do
qual os participantes aprendem sobre si mesmos e sobre a racionalidade de seu
comportamento. A tarefa da avaliagdo é facilitar um processo plural e
democratico mediante o esclarecimento e a informacéo de seus participantes.

Ademais, o CMEI Vila do Avido possui uma diretora que tem interesse nos

estudos acerca da avaliacdo da aprendizagem, quando, em determinada situacdo, foram
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encontrados livros sobre o tema Avaliacdo em sua mesa e, em situacfes de conversa
informal, a mesma afirma o interesse em aprender mais sobre o assunto, a fim de ajudar as
professoras da instituicdo nos processos avaliativos que envolvem as situacdes de ensino e
de aprendizagem.

Chegando ao CMEI Sé&o Vicente, localizado na zona rural do municipio de
Teresina, na PI 112, Km 20 (vinte) no povoado Sdo Vicente, encontrou-se mais uma das
professoras indicadas para a realizacdo desta pesquisa. Este CMEI oferece educacao
infantil para criancas de 02 (dois) a 05 (cinco) anos e conta com uma area de 600m? com
edificagdo e pavimento, sendo a area construida de 194,90m?. Em 2014 e 2015, as turmas
oferecidas foram/sdo de primeiro e segundo periodo apenas, ou seja, funcionando como
pré-escola. O CMEI funciona nos dois turnos e possui o quadro efetivo de trés professoras
(duas titulares e uma para substituicdo nos hordrios pedagogicos), diretora, coordenadora
pedagogica, uma auxiliar de servigos gerais, uma cozinheira e um vigilante.

A Proposta Pedagogica da escola alicerca-se nos principios norteadores
encontrados na Constitui¢ao Federal/88 bem como na Constituicao Estadual e na LDB/96,
em que se destaca o respeito aos principios de igualdade, solidariedade, participacao,

liberdade e diversidade, como se observa:

O projeto politico pedagogico esta voltado para o desenvolvimento:
da cultura de justiga, paz e solidariedade;

do Respeito ao individuo e as suas diferencas;

da consciéncia critica acerca do mundo;

da formacao de habitos, valores e atitudes;

da autonomia com responsabilidade e respeito aos limites.
(Projeto Politico Pedagdgico do CMEI Sdo Vicente, 2015, p. 11).

Como objetivo amplo da instituicdo, explicitam: “assegurar a crianga o
desenvolvimento integral de todas as capacidades envolvendo os aspectos fisico,
psicologico, intelectual, linguistico, moral e social, mediante a ampliacdo de suas
experiéncias e o estimulo ao interesse pelo conhecimento de mundo, e a formagao pessoal
e social.” (Projeto Politico Pedagogico do CMEI Sao Vicente, 2015, p.11-12).

Observa-se que a organizacao da proposta curricular do CMEI Sdo Vicente ¢ feita
de maneira detalhada e sistematica, em que no item “Fundamenta¢do pedagogica da
escola que queremos” apontam o ordenamento curricular e as pretensdes pedagogicas no
contexto do CMEIL Nesse espaco, citam o amparo a legislag@o, alguns subsidios tedricos e
epistemoldgicos e até mesmo o apoio ao que preconiza o Conselho Municipal de Educagao
de Teresina (CME/THE), instituido pela lei n® 3.058, de 19 (dezenove) de dezembro de

2001. Nesse apoio, observa-se a articulacdo com o curriculo da instituigao:
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Segundo o paragrafo 4° da Resolu¢do CME/THE o curriculo da Educagéo
Infantil é concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral das criangas de 0 a 5 anos.

Destaca-se que nesta secao em analise, o CMEI Sao Vicente ndo apenas cita os
eixos ou areas de conhecimento, apoiando-se no Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil em (BRASIL, 1998), mas explicitam cada uma das areas a partir das
experiéncias que classificam em 1) “Formagdo pessoal e social” e ii) “conhecimento de
mundo”. Apds esse momento, ¢ dedicado um paragrafo para tratar da avalia¢ao (ainda na

secdo dedicada ao curriculo) e este aqui se observa:

A avaliacdo ¢ imprescindivel no espaco da escola e se constitui em instrumento
de avaliagdo da propria pratica educativa do professor, pois a partir do seu
resultado, este deverd estabelecer prioridades e redirecionar o seu trabalho para
que possa atingir os objetivos propostos € os avangos possam ocorrer de maneira
satisfatoria.

Ainda que de forma geral, vé-se a preocupacdo em pelo menos citar a avaliacao
no contexto da realidade escolar descrita na constru¢ao do curriculo, destacando a sua
importancia para a consecu¢ao dos objetivos os quais a institui¢ao se propde. Em momento
posterior, denominado “Acompanhamento, Controle ¢ Avaliacdo das acdes da Proposta
Pedagogica” sdo dedicados trés paragrafos para a descricdo dos processos avaliativos. Sem
a inten¢do de comparar, vale ressaltar que essa producdo difere muito das descritas
anteriormente, produzidas pelos outros CMEL

Nesta secdo, afirmam que a avaliagdo ¢ importante para o redirecionamento das
acOes da escola que, por sua vez, sdo eminentemente influenciadas pela Proposta
Pedagodgica. Afirmam que “é mais do que a avaliagdo da aprendizagem”, esse processo
avaliativo serve para orientar as praticas da escola também nos setores administrativo,
pedagdgico e financeiro; porque “todos sdo avaliados e avaliadores” (CMEI Sao Vicente,
p. 16). Faz-se importante, sobretudo, enfatizar a concepcdo de avaliagdo expressa nessa
afirmacdo, que traz a compreensdo de que os processos avaliativos vao além do espaco da
sala de aula, o que necessita existir em todos os niveis de ensino, na Educacdo Infantil
deveria ser parte intrinseca das motivagdes teorico-praticas do trabalho pedagdgico. Acerca
disso, Araujo (2009, p. 11-12) contribui:

Nesse sentido, considero que os processos avaliativos ficam restritos e
engessados na relagdo professor-aluno de maneira que, nessa relagdo, apenas o
professor tem o poder de “ajuizar” isoladamente as aprendizagens dos alunos.
[...] E preciso, portanto, pesquisar a avaliagio no contexto da escola, com um
olhar que vai além da sala de aula e da relagdo professor-aluno. Analisar a
influéncia de contextos como: a gestdo, o Projeto Politico Pedagdgico, as
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organizagdes coletivas da escola — conselhos ou reunides pedagogicas, reunides
de pais e secretaria. [...] Mesmo que essa dindmica ndo seja percebida pelos
integrantes da comunidade escolar, ¢ ela que articula avaliacdo formal e
informal, que gera os tipos de relacdes pedagdgicas, isto €, as maneiras como as
pessoas se veem e se compreendem no processo escolar.

Acerca disso, Sacristan e Gomez (1998, p.32) também acrescentam: “o éxito
ou o fracasso na avaliagdo € um valor que pesa na relacdo que alunos/as professores/as
estabelecem entre si, porque seus resultados servem referéncia na estruturagédo de relagoes
sociais em geral e, de forma mais imediata, nas familias”. Como o documento do CMEI
Sdo Vicente nos diz, “todos sdo avaliados e avaliadores”, e nesse sentido, o reflexo da
pratica avaliativa em sala de aula incide sobre os demais setores da escola e da sociedade,
se pensarmos que os alunos também estdo inseridos em outros ciclos sociais, como a
propria familia, que influencia e é influenciada pela prética educativa da escola.

No PPP do CMEI Sao Vicente (2015, p.16), o processo avaliativo ainda foi

caracterizado da seguinte forma:

O acompanhamento e avaliacdo realizar-se-d0 durante todo o processo, desde a
sua elaboracdo até a sua implementacdo. A avaliacdo serd através de relatorios
onde ficam registradas as sugestdes e conclusdes do grupo, para serem
socializadas a comunidade em momento oportuno.

Serdo realizados encontros envolvendo todos os segmentos da escola e
comunidade para avaliacdo das a¢Ges desenvolvidas, enfatizando os avancos, as
conquistas, e analise dos problemas, o0s aspectos considerados positivos ou
negativos em relacdo as acgBes, com justificativas e sugestdes que as torne
essencialmente positivas.

Quando citam que a avaliacdo sera realizada por meio do instrumento “relatério”,
anexado no capitulo posterior, percebeu-se que, na pratica, esse instrumento ndo é
construido na instituicdo, nem pela professora investigada nem pelas demais. O momento
em gue acontecem os encontros com a comunidade sdo as festas escolares e as reunides de
pais e mestres, em que a situagdo escolar da crianga ¢ discutida e os “avangos, conquistas,
analise de problemas”, conforme mencionam, podem vir a ser feitos, a partir da
necessidade dos sujeitos envolvidos.

Vale ressaltar, entretanto, que de todas as instituicdes investigadas, apenas uma
possui 0 uso do instrumento relatorio individual de avaliacdo. A escola que o utiliza é o
CMEI Vila do Avido. Na verdade, apenas a professora Dalia o utiliza, desde o ano de
2014, mas tratar-se-a acerca disso com énfase, em momento posterior.

Ainda sobre 0 CMEI S&o Vicente, nas visitas realizadas, foi possivel perceber que
ele se diferencia dos demais em alguns pontos: talvez por sua localizagdo geogréafica na
zona rural e pelo contexto socioecondmico da comunidade local, percebemos o espago da

escola como mais acolhedor e mais préximo dos alunos e das professoras — que passam 0
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dia inteiro na instituicdo, porque véo a escola utilizando o transporte cedido pela SEMEC,
que os pegam na cidade no inicio da manh& e retornam ao fim do dia. Por esse motivo, as
professoras podem, inclusive, ter um momento de descanso entre o periodo da manhéd e a
aula da tarde, diminuindo as situacbes de estresse provocadas pelos deslocamentos.
Quando as criancas chegam a escola — todas juntas, porque também v&o e voltam no
transporte cedido —, desenvolve-se um clima harmonioso de troca e alegria, entre eles. O
CMEI localizado em um espaco de maior contato com a natureza é também um espaco
onde todos parecem se sentir felizes e confortaveis. Isso, certamente, favorece as situacdes
de ensino e de aprendizagem.

A quarta institui¢éo visitada foi o CMEI José de Fatima de S. Bezerra, localizado
na zona norte do municipio de Teresina, no bairro Buenos Aires. A instituicdo possui um
espaco fisico acolhedor, com uma area externa coberta e um pequeno espa¢o gramado,
com arvore e plantas, que tornam o ambiente escolar mais natural e harménico para o
convivio das criancas. O CMEI possui duas salas de aula, um refeitério, uma cozinha,
banheiros, sala da coordenacédo pedagogica e diretoria e uma sala reservada para momentos
de leitura e brincadeiras das criangas.

De acordo com o Projeto Pedagdgico deste CMEI José de Fatima de S. Bezerra, a
escola oferece:

[...] um ensino que segue a linha “diadlogo-ac¢do, compreensdo, participacdo”,
cuja atuacao consiste na preparacdo da crianga para a construcdo das diferentes
linguagens, da visdo de si e do outro, de conhecimento de mundo, do préprio

corpo, de como se deve movimentar de modo a considerar 0s seus interesses,
necessidades e peculiaridades, tdo comuns ao mundo infantil. (sic)

Percebe-se esta descricdo como perspectiva de ensino defendida pelo curriculo
da escola. Pensa-se, portanto, o curriculo como espaco critico e reflexivo de desmitificacédo
e materializacdo da pratica docente, rompendo a logica normativa e prescritiva, que
historicamente Ihe fora destinada, que o caracterizou inclusive como grade de
conhecimentos. Nesse contexto, reafirma-se o curriculo como pratica social de
constituicdo, restituicdo e ressignificacdo de conhecimentos, saberes, valores e principios,
envolvendo dimensdes culturais e subjetivas dos individuos. Logo, evidencia-se, dentre as
varias concepcOes e perspectivas de compreensdo do curriculo, que esse pode ser situado

como,

[...] uma construcdo sécio-historica e cultural, orientada para a emancipagdo do
sujeito a partir do movimento dinamico/dialético que evidencie a producao
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sistematizada do conhecimento cientifico e do senso comum, considerando a
diversidade em suas crencas, valores e culturas.’

Contudo, sem prender-se ou limitar-se a uma determinada concepcdo ou
categorizacdo de curriculo, entende-se que é importante que os professores compreendam e
sejam multiplicadores, mediante o desenvolvimento do seu trabalho, de seu significado
para além do &mbito conceitual, mas como esse se expressa no contexto das atividades que
realiza. Mas, como discute Macedo (2007, p.19), € necessario os “[...] educadores saberem
discutir o campo e o0 objeto de estudo do curriculo como processos historicos, como
processos de interesse formativo e ao mesmo tempo de empreendimento politico”.

Frente a esta perspectiva analitica, € exposto que o curriculo revela dimensdes
pedagdgicas e politicas, que estdo entrelacadas ao projeto educativo das instituices de
ensino em que sdo constituidos e, a0 mesmo tempo, instituidos. Em raz&o disso € notorio
salientar que ele é situado em contextos historicos e de demarcacdo de poder, expressando
dimens@es socioeducativas dos e para 0s seres humanos, que sdo entrelacadas com as
experiéncias pessoais e profissionais desses sujeitos. Esses, por sua vez, sdo historicamente
constituidos e, a0 mesmo tempo, construtores de sua histdria e de si mesmos, agregando
valores e principios educativos, de modo intencional e intersubjetivo, dai o carater e a
expressao das dimensdes do curriculo oculto. Nessa perspectiva, cabe ressaltar que o
curriculo se delineia e se expressa “[...] como um complexo cultural tecido por relagdes
ideologicamente organizadas e orientadas.” (MACEDO, 2007, p.27).

Sendo assim, ha que ser considerando que o curriculo se explicita como campo
de conhecimento, sendo desvelado continuamente de modo dialético, considerando que ele
é pensado, constituido e reelaborado frequentemente pelos sujeitos que integram o
cotidiano escolar (em destaque: alunos, professores, gestores, servidores e membros da
comunidade em que este € situado). Esse se expressa como campo de aprendizagens, tanto
para os alunos como para os professores, sendo percebido como manifestacdo de poder.
Como destacam Lopes e Macedo (2007, p.19), nesse campo prevalece “[...] determinados
aportes em funcao de seus interesses e objetivos especificos.”.

Tais discussoes analiticas comungam e podem ser reforcadas com a perspectiva
critica de que o curriculo ¢ “[...] um importante elemento condutor do processo de

educacéo, que deve expressar as conexdes com o conhecimento de maneira mais ampla a

' Nota de aula elaborada coletivamente, com professores e estudantes do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Ceara (UFC), durante a disciplina Curriculo, Desenvolvimento
Profissional Docente e Subjetividade, ministrada para os mestrandos e doutorandos em 2014.1.
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partir da realidade social.” (LEITINHO; HOLANDA, 2011, p.139). Logo, o curriculo se
delineia de modo social, contemplando e valorizando varias expressfes educativas, tanto as
intencionais como as nao-intencionais, tanto para os sujeitos que assumem a docéncia
como profissdo como para 0s que se situam no ambito das situacdes de aprendizagens, de
tal modo que ambos aprendem coletivamente.

A sessdo do Projeto Pedagogico deste CMEI que toca o tema avaliacgdo intitula-se
“Monitoramento e Avaliacdo da Proposta Pedagogica” e¢ aponta que as avaliacdes

ocorrem de forma coletiva, a partir dos seguintes indicadores:

o Melhoria da Socializacdo dos alunos;

e Melhoria dos niveis de hipdtese de leitura e escrita;

o Ampliacdo do conhecimento de mundo e melhoria da formacdo pessoal e
social;

o Melhoria da participacéo das familias;

o Melhoria nutricional das criangas;

o Encontros de formacdo continuada;

o Levantamento de necessidades para atendimento das demandas.

Como uma descricdo de avaliagdo curricular, os indicadores citados assumem
referéncia e orientacdo para as praticas avaliativas da referida instituicdo. Nesse sentido, a
avaliacdo é focada nos processos de leitura e escrita e, a0 mesmo tempo, ultrapassa o
espaco da sala de aula, com especificidades de assisténcia, formacdo e convivio social.
Prioritariamente, destacamos o indicador “Encontros de formagao continuada”, como um
dilema para as transformacdes que carecem as praticas avaliativas contemporaneas, sejam
em nivel de aprendizagem ou curricular e institucional. Hoffmann (2010, p. 30) nos fala
sobre o desafio dos docentes nessa caminhada de avaliar educando e respeitando,
esclarecendo dificuldades que muitos professores e gestores tém encontrado em realidades

comuns em nosso pais, quando afirma:

O professor precisa abandonar praticas seguras e conhecidas, arriscando-se a
perder seu status de competéncia, seu controle sobre a situac&o, sua confianga no
préoximo passo. [...] Sd80 as novas concepgBes que regem e ddo sustento a
reconstrugdo das praticas, ndo o inverso. E a perigosa tendéncia no Brasil é a de
gestores normatizarem o “como fazer”, decretarem mudancas de todas as ordens,
sem que o proprio educador, sujeito desta mudanga, estude, experimente ou
compreenda o significado do “novo”. [...] Mudangas permanentes desenvolvem-
se passo a passo, solidariamente e ndo solitariamente, envolvendo processos de
compartilhamento de experiéncias, de reflexdo conjunta, mediados por um
educador experiente que instigue ao avanco.

Na realidade estudada, percebe-se que ainda h& muitas lacunas na formacéo
continuada para beneficio das praticas avaliativas desenvolvidas em todas as institui¢des
visitadas. Deseja-se que, como a referida autora nos acrescenta, as mudangas permanentes

sejam desenvolvidas “passo a passo”, em trabalhos que se complementem e partam da
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realidade que vivenciam: as especificidades da Educagdo Infantil e as variantes de cada
comunidade na qual se inserem 0os CMEI. Vé-se que 0s projetos pedagdgicos e as préaticas
avaliativas nem sempre possuem coeréncia entre si, a medida que as propostas pedagdgicas
e avaliativas contidas nos Projetos Pedagogicos consistem em abordagens teorico-
metodoldgicas muito mais ideoldgicas e distantes do que necessariamente reais e proximas
do contexto o qual se insere a instituigao.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, além de uma série de referenciais teoricos, o
PPP do CMEI Jose de Fatima de S. Bezerra ainda traz:

A avaliacdo de desempenho do aluno far-se-4 mediante observacGes didrias da
evolugdo da crianca, interacBes nas atividades, aquisi¢do de autonomias, testes
diagndsticos de leitura e escrita e preenchimento de fichas de desempenho
individual dos educandos, os quais ndo terdo o carater promocional, mas, servira
de embasamento para o planejamento e (re)planejamento das atividades e
metodologias a serem utilizadas nas diversas atividades pedagdgicas , tendo em
vista o desenvolvimento integral da crianca, considerando todos 0s seus aspectos
de desenvolvimento.

Nesse momento, vimos a importancia atribuida as fichas de desempenho
individual, que € possivel conferir no anexo A, e aos testes diagnosticos de leitura e escrita,
anexo C, que consistem nos principais instrumentos avaliativos utilizados pela professora
Acacia e pelas demais professoras-flores colaboradoras desta pesquisa. Sem favorecer um
ou outro instrumento de coleta dos dados relevantes acerca da aprendizagem das criancas,
ressalta-se uma importancia da adequacdo dos objetivos do ensino aos instrumentos que

utilizam. Luckesi (2014, p. 197) melhora esse pensamento quando afirma:

Desse modo, a avaliagdo depende de uma adequada descritiva da realidade a ser
avaliada, fato que, por sua vez, depende de uso adequado de recursos
metodoldgicos. O que implica, em primeiro lugar, em ter clareza sobre o que se
deseja avaliar; no caso da aprendizagem, o que se deseja avaliar (objeto da
avaliagdo) deve estar configurado no planejamento do ensino; configurado,
evidentemente, pelas variaveis constitutivas do ensino planejado, em
conformidade com observac@es anteriores.

Depois do CMEI José de Fatima de S. Bezerra, partimos para a Gltima instituicdo
pesquisada: o CMEI Tia Regina Napoledo, localizado no bairro Mafrense e, da mesma
forma que os demais, mantido e orientado pelo 6rgdo Secretaria Municipal de Educacéo e
Cultura — SEMEC. A instituicdo foi criada no ano de 1986, para o atendimento em
Educacao Infantil, nos turnos manhéa e tarde. Possuem 02 (duas) salas de aula, 01 (uma)
cantina, a sala da diretoria, 04 (quatro) depositos, 02 (dois) patios cobertos, 03 (trés)

banheiros infantis (masculino, feminino e para deficientes).
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O PPP do CMEI Tia Regina Napoledo descreve sua fundamentacdo legal de

forma semelhante s outras instituicdes investigadas. E possivel observar esta descricdo em
Teresina — PPP CMEI Tia Regina Napoledo (2015, p. 5):

A finalidade do desenvolvimento integral da crianca até 5 anos de idade em seus
aspectos fisicos, psicolégicos, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade, LDB —Art. 29, respalda-se na Constituicdo Federal/88,
no Estatuto da Crianca e do Adolescente/90, nos principios basicos das Reformas
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Art.3°-1), estabelecendo que nas
Propostas Pedagogicas das Instituicbes devem respeitar 0s seguintes
fundamentos norteadores: a) Principios Eticos da autonomia, responsabilidade,
solidariedade e respeito ao bem comum; b)Principios Politicos dos direitos e
deveres da cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito & ordem
democrética; e c) Principios Estéticos da sensibilidade, criatividade, ludicidade
diversidade das manifestacdes artisticas e culturais.

O Projeto Politico-Pedagégico do CMEI Tia Regina Napoledo configura-se
como instrumento que expressa a autonomia e a identidade do mesmo, sendo
amparado pela legislacdo vigente, pelo aspecto histérico e cultural da
comunidade que atende e pelos direitos garantidos constitucionalmente.

Quando dizem que a proposta curricular da instituicdo atende as necessidades

historicas e culturais da comunidade, reportamo-nos ao que Giroux (1983), quando fala da

Teoria da Totalidade, preconiza no destaque da escola com espaco social que possui duplo

curriculo: explicito e formal e culto e informal. Este Gltimo, expresso em crencas e valores

transmitidos nas relacGes sociais, estabelecidas entre os diversos membros da comunidade

escolar, também imprime intencionalidade politica em seu projeto de formacdo, em todos

0s niveis de ensino.
As metas da

seguinte forma:

instituicdo em analise sdo descritas no referido documento da

. Realizar atividades educativas diarias com 100% das criancas

. Fornecer 01 alimentagdo diaria para 100% das criangas, nos respectivos
turnos (manha/tarde).

) Realizar 04 encontros tematicos anuais com 100% das familias.

Promover 04 reunifes e encontros plantonistas com 100% dos pais.
Melhorar em 100% a socializagdo das criangas durante 03 anos.
Melhorar os niveis de leitura e escrita de 100% das criangcas em 03 anos.
Desenvolver projetos pedagdgicos com 100% das criangas atendidas.

Quando discutem a avaliacdo no PPP do CMEI Tia Regina Napoledo, o tema é

apresentado em dois momentos: 0 primeiro enquanto “Avaliagdo de desenvolvimento das

criangas” e o segundo como “Avaliagdo institucional”. Na avaliacdo do desenvolvimento

das criancgas, declaram:

[...] a avaliacéo das criancas € feita de forma processual, continua e sistematica
sem fins de promoc&o, a avaliagdo objetiva 0 acompanhamento e a identificacdo
das dificuldades a fim de redirecionar o trabalho educativo. Bimestralmente é
feita uma analise diagndstica da hipotese de leitura e escrita da crianga das
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turmas de 1° periodo e 2° periodo, para com base nessa analise a professora
intervir positivamente levando a crianga a superagdo dos niveis.

Sobre a concepc¢éo de avaliacdo subjacente a pratica avaliativa, ainda, assinalam:

A avaliagdo da aprendizagem é entendida como parte do processo de ensinar e
aprender. Por isso, ganha um carater formativo, uma vez que redimensiona o
planejamento do professor e, consequentemente, sua pratica. Por isso, se
apresenta como elemento de identificacdo e diagnostico, mais do que elemento
determinante de valores ou julgamentos. Compreendemos a avaliacdo da
aprendizagem como dinamica processual, representada como um momento de
andlise e apreciacdo diagnostica do trabalho escolar, por meio da qual sdo
averiguados o alcance e a abordagem dos objetivos constantes do planejamento,
com a finalidade de redirecionar ou refazer o trabalho pedagdgico, de forma a
garantir o alcance da finalidade educativa que os orienta.

A aprendizagem é considerada parte de uma agdo coletiva que busca a formacéao
das criangas em seu percurso formativo, garantindo o desenvolvimento em todos
0s aspectos. Essa concepcao parte da premissa de que todos podem aprender a
partir de seu ritmo e no seu tempo e, para que as aprendizagens sejam
significativas, O CMEI oferece oportunidades, acoes e estratégias.

A concepcado descrita na construcdo do Projeto Pedagdgico converge com o que
dizem muitos autores contemporaneos renomados no campo da avaliagdo da
aprendizagem, de forma que esta descri¢cdo conceptual assemelha-se com o que afirma
Anastasiou (2002), quando considera o ato de verificar e o ato de avaliar como acgdes
complementares, em que a avaliacdo perpassa 0s campos da constatacéo, juizo e tomada
de decisdo. Enquanto a verificacdo, elemento da avaliagdo ou parte complementar da
mesma, vai somente até 0 campo da constatacao.

No que toca a avaliacdo institucional, no PPP, a comunidade escolar do CMEI Tia

Regina Napoledo nos afirma:

A Avaliacdo Institucional refere-se a avaliacdo da escola como um todo sendo
que todos os funcionarios sdo avaliados e avaliadores, neste sentido a avaliagdo
institucional é utilizada para melhorar a educacdo, visando identificar
dificuldades e sucessos e formular agdes para transformar e aperfeigcoar o CMEI.
A avaliacdo é realizada anualmente pela Escola, com o objetivo de levantar,
junto de sua comunidade escolar se os propositos, as metas, as praticas e 0s
encaminhamentos tém sido atendidos em todas as suas dimensfes. Permitindo
assim a revisdo e a delimitacdo de indicadores compativeis com 0s objetivos
propostos neste documento. Observando e discutindo os aspectos voltados para o
bom funcionamento da escola nas dimensGes da pratica pedagogica e da gestdo
democratica, observando os seguintes indicadores.

. Proposta pedagdgica definida e conhecida por todos;

Planejamento e contextualizago;

Estratégias e recursos de ensino-aprendizagem;

Planejamento coletivo e autonomia;

Préatica pedagdgica inclusiva;

Informagdo democratica;

Relagdo familia - alunos e comunidade;

Tratamento aos conflitos que ocorrem no dia-a-dia.
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Assim, observa-se que, de acordo com os documentos deste CMEI, que a
avaliacdo é componente do ensino e esta imbricada nas relacbes que a instituicdo
estabelece com a comunidade (pais e alunos), diariamente. A seguir, discutiremos as
concepcdes que a professora deste e dos demais CMEI revelam em seus discursos e

praticas pedagogicas.

6 CONCEPCOES DE AVALIACAO: (DES)ENCONTROS ENTRE DISCURSO E
PRATICA

Segundo o Dicionéario Priberam da Lingua Portuguesa (2015), o termo concepcao
¢ definido enquanto “faculdade de conceber, de compreender, de idear”. Esta palavra
abrange muitas acepg¢des, mas, no contexto desse trabalho, estd associada a percepcéo,
ideia ou nocdo em relagdo a algo, no caso a avaliacdo da aprendizagem.

As concepcdes de avaliacdo explicitadas neste capitulo foram extraidas a partir de
dialogos informais, entrevistas semiestruturadas e de observacbes da pratica docente de
cada um dos sujeitos da pesquisa. Com dados de entrevista e diarios de observacao de trés
dias de pratica docente para cada uma das cinco professoras, realizadas nas instituicdes
entre os meses de fevereiro e abril (2015), tentaremos, pois, cruzar discursos expressos em
falas, instrumentos avaliativos, procedimentos e registros variados, no sentido de revelar
concepgdes de avaliagdo que orientam praticas educativas na Educacdo Infantil.

Inicialmente, descreveremos as concepcdes de avaliagdo das professoras que se
expressam nas suas trajetdrias profissionais e as perspectivas que advém dessas

concepcdes, a partir da ideia do que seja avaliagéo.

6.1 Concepcdes de avaliacdo: o que é avaliar?

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com todas as professoras,
seguindo um mesmo roteiro prévio — que é possivel observar nos apéndices. Contudo, 0
percurso de cada entrevista tomou rumos proprios, e variou com o que foi dito pela
entrevistada e pelas intervencdes e curiosidades que foram advindas da interacdo com as
professoras.

Ao entrevistar a professora Délia, inquirimos inicialmente com a pergunta: “o que

¢ avaliar?”, obtendo como resposta:

Avaliar € acompanhar o desenvolvimento da crianca. E a partir dessa
avaliacdo, na minha pratica, ver o que eu posso estar melhorando em relagéo
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a aprendizagem da crianca. E registrar o desenvolvimento da crianga e ver o
que ela alcangou, para saber como chegar em determinado resultado. E
perceber quais as dificuldades e onde ele é melhor. Eu gosto muito de observar.
Gosto muito de observar as criancas. Mas a gente tem dificuldade de registrar,
porque sdo muitas criancas, mas eu gosto de observar, olhar, porque nem
sempre tenho tempo de registrar. Até gostaria, pretendo fazer mais isso nesse
ano. Eu avalio observando, por exemplo, em relacdo a escrita, quando ela tira
as coisas do quadro. Eu gosto de avaliar também a autonomia das criancas, 0
que faz com que ela busque melhorar, o que faz elevar a autoestima da crianca.
(Grifo nosso).

Para a professora Dalia, “avaliar é acompanhar o desenvolvimento da criang¢a” e,
segundo ela, esse acompanhamento gera a sua intervencdo, a fim de atingir um objetivo
final que é a melhoria da aprendizagem dos alunos. Essa concepcdo de avaliacdo denota a
sua importancia no contexto da pratica educativa e, logo vem a coincidir com o que
Luckesi (2014, p.192-193) nos traz:

[...] a avaliacdo é a parceira de cada um de nés, em nossa ac¢éo, seja ela qual for,
para chegarmos ao melhor resultado. Atua como o “grilo no ouvido de
Pinéquio”, indicando o que estd satisfatorio e o que ndo esta satisfatorio,
sinalizando cuidados necessarios se desejamos chegar ao resultado desejado.
(sic)

E interessante observar que a professora Dalia valoriza 0s processos de ensino e
de aprendizagem quando afirma observar os seus alunos, a fim de identificar possiveis
dificuldades e avangos. Nesse contexto, a avaliacdo assume papel de componente do ato
pedagdgico (LUCKESI, 2011), servindo de auxiliar e elemento imprescindivel a qualidade
do ensino e da aprendizagem. Essa concepcdo sinaliza contrapontos para as préaticas
avaliativas com fins nos exames ou até mesmo confundidas com notas e constatacdes.

Infelizmente, pelo que pudemos observar, os discursos dos professores sempre
vém a ancorar nos empecilhos impostos e exigidos pelos sistemas educativos, como 0
tempo, o numero de alunos por professor, as estruturas insuficientes, a auséncia de
materiais adequados, os equivocos formativos, dentre outras queixas que a professora
Dalia nao citou, mas deixou transparecer quando desabafou: “Mas a gente tem dificuldade de
registrar, porque s&o muitas criangas, mas eu gosto de observar, olhar, porque nem sempre tenho
tempo de registrar”. Estabelecem-se fossos profundos entre as necessidades do ensino e as
possibilidades que séo dadas aos professores em servigo. Os entraves justificam as intenges que
ndo se concretizam e geram danos incalculaveis nos processos educativos. Afinal, se a avaliagéo é
prejudicada, a aprendizagem também o serd e a evolugdo do aluno, em termos de aprendizagem,
fica comprometida.

Mas os problemas ultrapassam as esferas estruturais e atingem profundamente o
que se desvelam como concepgdes dos docentes. Ora, se em suas trajetorias formativas, 0s

professores ndo alcancaram a compreensao de que a forma como avaliam o0s seus alunos
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indica a qualidade do ensino que oferecem e que 0 avango ou retrocesso dos alunos possui
relacdo direta com sua préatica, tampouco compreendem o que precisam avaliar, a ponto de
achar que a avaliacdo se encerra no alcance dos conteddos ou, pior ainda, quando se
quantificam as qualidades e aspectos subjetivos do processo de aprendizagem. Ao
visualizar as fichas individuais e o0s instrumentos utilizados pelas professoras, a
compreensdo dessas concepcOes € posta em letras garrafais e bem nitidas, de forma a
identificar o que as instituicGes e professores tem avaliado na Educacédo Infantil.

Como resposta a mesma pergunta inicial “o que ¢ avaliar?”, a professora Girassol

responde:

Avaliar é acompanhar o desenvolvimento da crianga e o0 ensino e a
aprendizagem. A avaliacdo é também estabelecer metas para planejar melhor.
De forma geral, o maior objetivo da avaliacdo é acompanhar o professor e o
aluno. N&o existe mais uma concepcdo bem antiga de avaliagdo nas nossas
préticas, aqui na rede, para avaliar a aprendizagem das criangas € 0 nosso
ensino. A gente sabe que varia um pouco a tradicdo e a forma de avaliar entre
Ensino Fundamental e Educacdo Infantil, porque ndo tem esse carater de
promover. N&ao existe teste tradicional escrito. Estamos avaliando a cada dia, o
tempo todo. Avalia a questao da leitura e da escrita, e varios outros eixos... 0s
valores... Estamos avaliando, observando o tempo todo, para auxiliar a crianga
em sua aprendizagem.

Quando a professora Girassol afirma que avaliar ¢ “acompanhar o
desenvolvimento da crianca”, percebe-se a aproximagdo com a definicdo explicitada
anteriormente pela professora Déalia. Contudo, a professora Girassol nos traz mais alguns
pontos sobre sua concep¢do do que seja “avaliar”: “0 maior objetivo da avaliacdo é
acompanhar professor e aluno”; “néo existe mais uma concepcao bem antiga de avaliacao
nas nossas praticas”; as diferencas entre Ensino Fundamental ¢ Educagdo Infantil em
termos de avaliacdo da aprendizagem; o uso de testes escritos; e a que serve a avaliacdo
que pratica.

A professora Girassol reconhece que existe uma concep¢cdo bem antiga de
avaliacdo. O fato de ser antiga ndo quer dizer que seja anacronica ou ndo atenda as
necessidades das préaticas educativas atuais, contudo Girassol afirma que esta ndo atende as
praticas que vém desenvolvendo. Assim, subentende-se que se trata de uma concepgao
tradicional de avaliagdo, que, em suas principais caracteristicas, encontram-se a
constatacdo, a classificacdo e a exclusdo dos estudantes; e, muitas vezes, sinénimo de
exames e notas. Se a referida professora afirma que essas préaticas avaliativas tradicionais e

excludentes ndo sdo mais presentes nas praticas educativas da SEMEC na Educacédo
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»2) significa, porém, que outras visdes orientam 0s

Infantil (quando ela fala “aqui na rede
processos avaliativos. Entdo, como identifica-las? Essa pergunta seré respondida ao longo
desta sessdo, no cruzamento das falas dos sujeitos com as informacgfes constatadas nos
diarios de observacdo das praticas das professoras em sala de aula. Apenas as transcri¢es
das falas dos sujeitos ndo dao conta de explicitar as concepgdes subjacentes, visto que nem
sempre ou raramente os professores possuem discursos encarnados em suas praticas.
Infelizmente.

Ela, contudo, enfatiza o carater continuo do processo avaliativo, quando repete
que avalia seus alunos durante todo o tempo, afirmando que as préticas avaliativas na
Educacao Infantil diferem daquelas contextualizadas no Ensino Fundamental, porque nao
possuem o “carater de promover”, como ela afirma. E conveniente, pois, refletir sobre o
contexto de avaliacdo na Educacdo Infantil no ponto tocado pela professora: continuidade e
sem objetivo de promocgdo. Acerca disso, a LDB 9.394/96, em seu inciso | do art. 31
(alterado pela Lei n® 12.796, de 2013) preconiza:

Art. 31. A educacdo infantil serd organizada de acordo com as seguintes regras
comuns:

| - avaliagdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem 0 objetivo de promogdo, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental. [...]

Se a avaliagdo na Educacdo Infantil ndo precisa atender aos objetivos de
promoc¢do para 0 acesso ao nivel seguinte e, da mesma forma, é necessario o uso de
registros do desenvolvimento das criancas, por que é tdo dificil efetivar praticas avaliativas
de carater qualitativo, formativa e desmistificada (HADJI, 2011), emancipatoria (SAUL,
1995) e transformadoras, com qualidades de um ato amoroso (LUCKESI, 1994)? Onde
residem as dificuldades de fazer nascer um curriculo que favoreca a Educacéo Infantil em
suas necessidades e especificidades primeiras, que possuam propostas e praticas de
avaliacdo que sirvam a um ideal de educacdo mais justo, humano e menos burocratico com
as criancas pequenas? Serd se a observacdo atenta substitui os registros e o0 processo de
reflexdo que orientara as préaticas avaliativas futuras? Por que banalizar a avaliacdo na
Educacgdo Infantil, com tantas possibilidades mais inclusivas e menos discriminatorias,
sugeridas pelos proprios dispositivos legais que regulamentam a Educagdo no pais? O
privilégio do uso de instrumentos objetivos e suas consequentes finalizagbes ausentes de

reflexdo e tomadas de decisdo podem se justificar? Por que ndo transgredir e violar

? Alguns professores e funciondrios de escolas e CMEI costumam usar a expressio “rede” para se referir a
Rede Municipal de Ensino de Teresina ou a SEMEC.
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estruturas que imobilizam professores e gestores dos espacos de Educacdo Infantil,
pulando o muro das exigéncias impostas pelo sistema educacional e transpassando a
autonomia de estudantes e professores que aprendem e ensinam pelo prazer de conhecer?
Por que ndo AVALIAR?

Essas inquietagdes retroalimentam-se ao longo do contato com os dados desta
pesquisa, sem, com isso, estigmatizar o trabalho docente das interlocutoras. Porém, alguns
movimentos reflexivos foram quase instintivos, visto que as concepcdes de avaliacdo que
orientam este trabalho algumas vezes podem néo coincidiram diretamente com a realidade
pesquisada nos CMEI, nas praticas e discursos que aqui dialogam.

Em sequéncia, ainda sobre a mesma pergunta disparadora do que seja avaliar, a

professora Acacia nos diz:

Pra mim, é essa avalia¢do continua todos os dias. Acompanhamos como eles
estdo evoluindo, como fazemos para melhorar. As fichas servem para isso, para
indicar como estdo os alunos e melhorar a aprendizagem deles. Eu avalio os
meus alunos no dia a dia. Aqui na minha turma, eles sdo muito agitados. Eu uso
estratégias para conseguir chamar atencdo dos alunos, nem que seja
presenteando com bombons. Meu maior instrumento é a observagéo. Se eu estou
fazendo uma atividade, eu peco pra que eles leiam, pra eu saber o que eles ja
sabem. E no fim da aula eu fago uma revisdo, pra ter o feedback do que eles
aprenderam ou ja sabem. Até mesmo no dia seguinte, eu comeco a aula com
essa revisdo da aula do dia anterior. Utilizamos também os testes de nivel de
leitura e escrita e as fichas de habilidades.

Depois de avaliar, eu vejo o que ele esta precisando. Por exemplo, eu tenho um
aluno que todos os dias traz a tarefa de casa respondida pela méae. Entéo, todos
os dias, eu fago a tarefa de casa com ele na escola, pra que ele consiga evoluir.
Se ndo fosse pela observacdo, eu ndo perceberia isso. Ja conversei com 0s pais,
mas ndo adianta, ndo muda. Ele leva por levar, mas sempre a tarefa de casa é
feita comigo. (sic)

Mais uma vez, vemos a ideia de “acompanhamento” subjacente as concepgoes de
avaliacdo das professoras. Outro ponto outrora observado é que a avaliagdo serve como
garantia da aprendizagem dos alunos e que esse processo é continuo e permanente. Até
aqui, vé-se a homogeneidade dos pensamentos expostos pelas professoras. Contudo, pela
via da entrevista, a professora Acacia apresenta detalhes de sua pratica docente, quando
afirma que possui estratégias para chamar a atencdo de seus alunos, dentre as quais seria
presented-los e, logo afirma que a observacdo é seu maior instrumento. Independente das
estratégias utilizadas pela referida professora, é possivel afirmar que ha preocupagdo com a
forma como a aprendizagem chega aos sujeitos, na medida em que Acécia tenta afeta-los
para o exercicio de aprender. Para esse fim, seu principal instrumento é a observacéo.
Observar, portanto, configura-se como principio do primeiro passo do diagndstico, que é a

avaliacdo. Observa-se para descrever a realidade. Categoricamente, isto reflete o
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pensamento de Luckesi (2011, p. 278-280):

Assim como ndo ha possibilidade de fazer ciéncia sem descricdo da realidade
investigada, ndo ha possibilidade de efetuar a avaliacdo de alguma coisa sem a
sua descri¢do. Os dados da realidade constituem a base da “leitura”, que, no caso
da ciéncia, se apresenta como uma compreensdo da realidade e, no caso da
avaliagdo, sua qualificacdo. [...] Devido nossa capacidade de observar a realidade
ser imitada, tanto na ciéncia quanto na avaliacdo, servimo-nos de instrumentos
para captar dados da realidade, 0 mais preciso possivel. No caso do desempenho
dos educandos, sem instrumento de coleta de dados, ndo temos como obter
algum tipo de acesso as sinapses neuroldgicas em seu sistema nervoso, que
registram e retém suas aprendizagens. Ou seja, sem instrumentos,
exclusivamente por meio da observacéo direta do educando, ndo temos como
saber se ele aprendeu ou ndo alguma coisa (a menos que ele esteja praticando
alguma acdo demonstrativa).

Nessa perspectiva, a percepcao da professora quanto a importancia da observacéao
em seu processo de avaliagdo é mais do que valida, enquanto etapa da avaliagdo
diagnostica. Em seguida, ela também acrescenta a observacdo através de revisdes no fim
ou no inicio da aula, e que, at¢ mesmo as fichas de habilidades e os testes de niveis de
leitura e escrita auxiliam como instrumentos diagndsticos. Esses dois instrumentos séo
muito utilizados pela professora Acécia e demais interlocutoras desta pesquisa. Inclusive,
em varios momentos, elas afirmam que estes sdos 0s principais instrumentos avaliativos na
Educacao Infantil, nos cinco CMEI visitados. Em conversas informais, ademais, as
coordenadoras pedagdgicas e diretoras dos CMEI afirmavam que os referidos instrumentos
avaliativos sdo utilizados em todas as instituicbes de Educagdo Infantil da SEMEC,
representando indicacdo da secretaria e da equipe responsavel pela formacdo continuada
das professoras.

Em conformidade, a professora Alecrim responde a pergunta disparadora e nos
traz elementos tedricos e praticos de sua percepcao avaliativa:

Pra mim, avaliar é saber como esta a crianca. Isso é tdo dificil. A avaliagdo
aqui é mais pela observacdo, observando o dia a dia da crianga, 0
comportamento dela, como esta a aprendizagem, se ela estd aprendendo da
forma como estou mostrando. Sou muito observadora, eu anoto algumas coisas
no caderno, pra ver se a crianca esta aprendendo da melhor forma o que estou
passando e se aquela forma esta boa para ela. E saber como a crianga esta se
desenvolvendo na sala de aula com a minha prética, se ela estd realmente
aprendendo com a forma como eu trabalho, se ela esta entendendo o que estou
querendo passar. Eu avalio pelos testes de niveis que é feito bimestralmente e
pela ficha de habilidades. S&o as duas formas de avaliacdo que utilizamos na
escola. Essas fichas sdo mandadas pela SEMEC. Eu anotava algumas coisas,
sobre alguma crianca com dificuldade de aprendizagem, porque eu me preocupo
mais com as criangas que estdo com mais dificuldades. As criangas que estédo
mais avancadas me ajudam. As criancas que se destacavam me ajudavam nas
atividades com as criancas com mais dificuldades. As que estavam praticamente
alfabetizadas me ajudavam muito, mas eu sempre ficava orientando. Eram 28
alunos, dentre eles uma aluna especial.

No inicio de sua fala, a professora Alecrim afirma a dificuldade de avaliar, que,
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para ela, significa observar a crianga para compreender sua aprendizagem, Seus
comportamentos no dia a dia escolar, sendo também sua autoavaliagdo, no intuito de
perceber o alcance do que ensina. A referida professora afirma que avalia observando e
registrando informacdes acerca do ensino e da aprendizagem das criancas, mas o registro é
apenas para aqueles que possuem dificuldades, e ndo para todos. Acrescenta que também
avalia utilizando os instrumentos, citados anteriormente pela professora Acécia: fichas de
habilidades e testes de niveis de leitura e escrita, enviados pela SEMEC. Em seguida,
revela sua maior preocupacdo com os alunos com dificuldades de aprendizagem, por
considerar que precisam mais de sua atencdo. Para isso, ela conta com a “ajuda” das
criangas que se “destacavam” e orientava a todos, conforme nos disse acima.

A ideia de avaliacdo que a professora Alecrim revelou, possibilita a inferéncia de
que sua observacao criteriosa associada ao trabalho conjunto com as criancas auxiliavam
aqueles alunos que possuiam maiores dificuldades de aprendizagem. Ela ndo os segrega
nem classifica, mas une-os a favor da aprendizagem de todos. Essa medida torna a pratica
docente da professora Alecrim pedagdgica e inclusiva. Sem que ela seja a Unica
responsavel pela aprendizagem das criancas, 0 grupo assume o processo educativo como
responsabilidade do coletivo, em que a acdo dos alunos e da professora se complementam
a favor do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas. Para Freire apud Antunes
(2008, p. 182), esse processo de ensino assim se configura:

A educacdo libertadora necessita desenvolver novos processos de ensino,
estabelecendo uma aprendizagem dialégica que se apoia no método de
problematizacdo. O professor ndo € mais visto como proprietario do saber e
detentor do conhecimento, mas como personagem critico na proposicdo de
desafios e encaminhamento de processos de procura, sabendo sempre que
ninguém ignora tudo, ninguém sabe tudo.

E possivel perceber o movimento que a professora Alecrim e as demais realizam
para avaliar seus alunos, para além daqueles dois instrumentos avaliativos que as
instituicdes publicas de Educacdo Infantil de Teresina tém adotado como principais. A
pratica docente que realizam é criativa na medida em que o processo avaliativo é
intencional e formativo. Freire (1996, p.25) nos coloca que: “[...] ensinar ndo € so transferir
conhecimentos”, € a nosso ver, 0 ato de ensinar descontextualizado da praxis nédo
transforma, assim, concordamos com este autor quando diz: “Quem ensina aprende ao
ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”. Situamos, assim, a avaliacdo da
aprendizagem como broto da praxis, em qualquer nivel de ensino. Na Educagédo Infantil,

propriamente, em virtude do rapido intervalo entre as atividades, o professor necessita de
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maior esforco reflexivo, a fim de que sua préatica ndo encerre a constatagdo. Acerca disso,
Franco; Gilberto (2010, p.131) nos contemplam:

A praxis coloca-se como perspectiva de uma ag¢ao que cria novos sentidos para a
pratica docente, agindo contrariamente as acdes mecanicas e/ou espontaneas do
sujeito, posto que exige reflexdo do coletivo, explicitacdo das intencionalidades,
abertura para novas interpretagdes. A praxis como exercicio pedagogico permite
ao sujeito, enquanto sujeito historico e coletivo, acessar os caminhos de sua
autonomia. No entanto, a abertura para o didlogo com o outro e para a
interpretacdo da propria pratica com vistas a transformagdo dessa pratica exige
tempo e prudéncia para modificar e até para aceitar as mudangas, considerando
as praticas pedagogicas amalgamadas historicamente e impregnadas no sujeito.
Além disso, a mudanca somente tera sentido se ocorrer no coletivo, na cultura
escolar e na forma de articular e organizar os novos pressupostos a logica das
praticas, para dar contornos a emergéncia de uma nova praxis pedagégica. Para
tal, é necessario que se tenha conhecimento da realidade que se deseja
transformar.

O conhecimento da realidade que as autoras nos falam € obtido pelo diagnostico,
independente dos instrumentos avaliativos que as professoras utilizem. Nenhum
instrumento é aterrorizante, quando o foco esta na tomada de decisdes e no
redirecionamento da pratica educativa. Esse movimento certamente advém de inquietaces
da prépria praxis, que, nesse contexto, se coaduna com o conceito de visdo marxista, no
qual podemos dizer que esta é a sintese da teoria e da pratica através da acdo politica.
Pimenta (2005) explicita o conceito de praxis a partir da contribuicdo de Adolfo Sanchez
Véasquez, concebendo-a como uma pratica que se faz pela a atividade humana de
transformacéo da natureza e da sociedade, consolidando-se, assim, em uma praxis, em uma
atitude humana diante do mundo, da sociedade e do proprio homem.

Em sequéncia, ainda podemos ressaltar um importante detalhe mencionado pela
professora Alecrim: a utilizagdo do termo “avaliacdo” como sindnimo de instrumentos
avaliativos. No dia a dia escolar, ¢ comum nos depararmos com alguns erros conceituais
percebidos nas falas das professoras, muitas vezes provocados pela rapida elaboracédo
mental que a oralidade exige e, outras vezes, por equivocos tedricos e epistemoldgicos que
denotam lacunas em suas trajetdrias formativas.

Da mesma forma, alguns educadores criticam o uso de determinados instrumentos
de coleta de dados para a avaliagdo, como as provas escritas, as argui¢cdes orais, 0sS
questionarios e 0s testes, como se cada um desses instrumentos carregassem em Si
empecilhos para a reflexdo sobre a pratica educativa que poderia resultar em uma néo
transformacéo dos processos avaliativos, tornando-os mais justos e menos excludentes. A

esse respeito, Luckesi (2011, p.305) preconiza:

Quanto a adequacao dos instrumentos de coleta de dados as finalidades as quais
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estes se destinam, importa ter presente que o instrumento precisa coletar
exatamente os dados necessarios para descrever o desempenho do educando que
estamos precisando descrever, - nem mais nem menos, somente 0S Necessarios.
Essa é uma regra preciosa. [...] Um instrumento insatisfatorio, que distorca a
leitura da realidade, pode trazer consequéncias até mesmo graves para a vida
humana.

O autor citado nos alude para os problemas de adequagdo dos instrumentos e
satisfatoriedade metodoldgica, que a seu ver sdo perigosos demais para o diagnéstico dos
dados relevantes da aprendizagem dos educandos. Os instrumentos necessitam, pois, ser
elaborados com rigor e cuidado pelos professores, a fim de atender aos objetivos
previamente determinados no planejamento, de modo a orientar a sequéncia do processo.

Dando continuidade ao que dizem as professoras com a pergunta disparadora (O

que é avaliar?), a professora Lirio respondeu:

Seria encontrar o resultado esperado dos objetivos que foram planejados. Ao
planejar uma aula, precisamos alcancar o que estamos propondo. Que
habilidade de leitura ele alcangou? Que habilidade de escrita ele alcangou? Né&o
utilizo apenas textos. Com os jogos didaticos, enquanto o aluno brinca, eu estou
avaliando. Por exemplo, o jogo “Quebra palito”, entre outros jogos... No fim da
semana, eu ja faco a avaliacdo, mas isso é executado no ano inteiro, para
atingir a meta proposta pela escola e pela SEMEC... E ver o que o aluno atingiu,
0 que alcangou de positivo em relagcdo a aprendizagem. Ninguém avalia por
avaliar. Avalia para ver o que existe de positivo na aprendizagem. Ninguém
quer ver o que ndo houve. Queremos ver o resultado. Ver o que ensinou. Sobre
o0s instrumentos... avalio com leitura e jogos. A cada dois meses, faco o teste de
nivel, para ver as habilidades de leitura e escrita, que é o nosso foco: leitura e
escrita, leitura e escrita. Trabalho fortemente para o que é proposto. Avalio com
0s testes de niveis e com as atividades diarias de leitura, movimento e musica...
também tem a ficha FIR.

Apobs o uso desses instrumentos, trabalho em cima da necessidade de leitura e
escrita. Trabalho de forma interdisciplinar. Tento utilizar textos com musicas,
natureza e sociedade, arte...

Na sequéncia da realizacdo das entrevistas, a professora Lirio foi a ultima e,
coincidentemente, sua fala nos traz aspectos conceituais um tanto destoantes dos discursos
das outras professoras colaboradoras da pesquisa empreendida. Em sua resposta, € notavel
a énfase dada aos processos de leitura e escrita na Educacdo Infantil, que também é
percebido nas outras instituicbes com uma atengdo um pouco inferior a essa dada pela
professora Lirio. Ela afirma que “faz a avaliag@o no fim da semana”, ou seja, realizando-se
de forma pontual e ndo continuamente, no dia a dia, embora afirme logo em seguida que
isso acontece durante todo o ano, para atender as metas propostas pela SEMEC e pela
instituicdo. Nesse caso, Vé-se que a professora Lirio ndo se sente como um dos membros
responsaveis pelo processo de ensino, tampouco as criangas sdo inseridas ativamente em
seus percursos de desenvolvimento e aprendizagem.

Ja é consenso que nenhuma acdo de ensino é inconsciente ou ingénua. Toda
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pratica possui implicita ou explicitamente pressupostos tedricos, metodoldgicos e
epistemologicos que a orientam, desvelando tendéncias pedagogicas liberais ou
progressistas. SAVIANI (1981) ja nos dizia que, muitas vezes, as condi¢des concretas da
realidade escolar ndo correspondem com as crencas dos professores, quando, por exemplo,
acontece do professor ter a cabeca escolanovista e a realidade ser tradicional, com o foco
nos meios tecnicistas. Conflitos tedricos provocados por lacunas das trajetérias formativas
dos professores ou da realidade diferenciada, a qual encontraram apds o inicio do trabalho
docente, configuram a conjuntura escolar, ha pelo menos duas décadas, quando se
ampliaram as pesquisas em educacdo e muitos professores inequivocamente se perderam
no meio do caminho. Assim, refletimos sobre o caso da professora Lirio, que foca sua
pratica avaliativa nos instrumentos e contetdos que utiliza, além de claramente demonstrar
obediéncia ao que lhe ¢ imposto, sem realizar exercicio critico, “trabalhando fortemente
para o que é proposto”, como ela afirma em sua fala citada acima.

Outro ponto que merece destaque na resposta da professora Lirio reside no juizo
de valor aos dados coletados acerca da aprendizagem dos alunos. A referida professora
afirma que ¢ importante ver o que o aluno alcangou de “positivo”. Podemos inferir, assim,
que o que o aluno apresentar de “negativo” nao possui relevancia nos processos de ensino
e de aprendizagem. Ela confirma em “ninguém quer ver o que nao houve; queremos ver o
resultado, ver o que ensinou”. A figura do negativo aqui pode ser associada ao “erro”, a
aquilo que o aluno ndo aprendeu ainda, mas que podera ser superado adiante, mediante a
reflexdo seguida da acdo docente.

Sobre o “erro”, que ¢ tdo comum na vida, nas relacdes sociais, nas atividades
cotidianas que exigem reflexdo ou ndo, do dia a dia as préaticas educativas escolares e ndo
escolares, ha um processo evolutivo que precisa ser considerado. O momento em que 0
aluno erra é sempre uma situacdo que merece a total atencdo do professor. O erro
demonstra aprendizagem ainda nédo alcancada, uma falha no processo que precisa de uma
tomada de decisdo para resultar no alcance do objetivo previamente estabelecido. Os
objetivos estdo sempre relacionados aquilo que o aluno ainda vai aprender ou avancar
dentro do que j& sabe, sobre suas necessidades e possibilidades, pela sua préopria agdo, com
a mediacdo docente. Durante muito tempo, o erro significou fonte de castigo (LUCKESI,
2008), em oposi¢do as recompensas oferecidas a quem ndo errasse. O castigo refletido
enquanto agdo docente, ao longo dos anos, evoluiu da palmatéria a “violéncia simbolica”,

no sentido falado por Bourdieu em A reproducéo. Na maioria dos casos, o erro significou o
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castigo, que, por sua vez, também evoluiu de acordo com as mudangas sofridas pelos
contextos escolares nos mais diversos tempos e espacos. Em tempos remotos, mas nao téo
distante das lembrancas dos nossos pais e avds, o0 aluno que errasse era submetido ao
constrangimento, a exposicao, classificacdo e segregacdo. Hoje, ao errar, sutilmente, o
aluno também é castigado ou ameacado do castigo, que, por exemplo, pode ser ficar sem o
recreio, ndo sair da sala no fim do horario ou ser convidado para uma conversa com o (a)
diretor (a) e os pais. A ameaca e 0 medo inibem os alunos na expressdo de suas duvidas e
dificuldades. A aprendizagem €& comprometida. Nos piores casos, 0 emocional, 0
psicoldgico, o afetivo também sdo afetados, em detrimento de qualquer atitude impensada
ou precipitada do professor.

Acerca do “erro”, Ibidem (2008, p. 54) expde um conceito que auxilia a reflexao

despertada:

A ideia do erro s6 emerge no contexto da existéncia de um padrdo considerado
correto. A solucdo insatisfatoria de um problema s6 pode ser considerada errada
a partir do momento em que se tem uma forma considerada correta de resolvé-lo;
uma conduta é considerada errada na medida em que se tem uma definicéo de
como seria considerada correta, e assim por diante. Sem padrdo, ndo ha erro. O
que pode existir (e existe) € uma acao insatisfatdria, no sentido de que ela ndo
atinge um determinado objetivo que se estd buscando. Ao investirmos esforgos
na busca de um objetivo qualquer, podemos ser bem ou mal sucedidos. Ai ndo ha
erro, mas sucesso ou insucesso nos resultados de nossa agéo.

Ibidem (2008, p. 57) também nos acrescenta o sentido diferente que pode ser
atribuido ao erro, quando ele é “fonte de virtude”, funcionando como trampolim para a
aprendizagem, como inquietacdo suficiente e inspirada para o avango e crescimento dos

estudantes, quando nos diz:

Os erros da aprendizagem, que emergem a partir de um padrdo de conduta
cognitivo ou prético ja estabelecido pela ciéncia e pela tecnologia, servem
positivamente de ponto de partida para o avango, na medida em que sdo
identificados e compreendidos, e sua compreensdo é o passo fundamental para a
sua superacdo. Ha que se observar que o erro, como manifestacdo de uma
conduta ndo-aprendida, decorre do fato de que ha um padréo ja produzido e
ordenado que da a direcdio do avango da aprendizagem do aluno e,
consequentemente, a compreensdo do desvio, possibilitando a sua correcdo
inteligente. Isso significa a aquisicdo consciente e elaborada de uma conduta ou
de uma habilidade, bem como um passo & frente na aprendizagem e no
desenvolvimento. O erro, para ser utilizado como fonte de virtude ou de
crescimento, necessita de efetiva verificacdo, para ver se estamos diante dele ou
da valorizacdo preconceituosa de um fato; e de esforco, visando compreender o
erro quanto a sua constituicdo (como é esse erro?) e origem (como emergiu esse
erro?).

Nesse sentido, faz-se imprescindivel o olhar atento, a “rigorosidade metddica” de
que nos fala Freire (1996) e a ética intrinseca a pratica docente, para identificar as

situacOes de dificuldades dos alunos, tornando o erro como “fonte de virtude” para o
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avanco consciente e o desenvolvimento pleno de nossos educandos.

Outros pontos a serem destacados na fala da professora Lirio é a repeticdo da
énfase nos processos de leitura e escrita, e 0 uso das fichas de habilidades e FIR — esta
ultima de uso da coordenadora pedagdgica do CMEI; sendo um consolidado dos resultados
das fichas de habilidades (pode ser conferida nos anexos). E interessante, também, quando
ela afirma utilizar jogos, trabalhar com mdsica e arte, de forma interdisciplinar, para o
sucesso da aprendizagem de seus alunos. Na Educacdo Infantil, sobretudo, é
imprescindivel o trabalho com movimento, musica e arte, de forma que nao se imagina
uma pratica educativa com criangas pequenas sem que haja essas prerrogativas. Pelo
movimento ou pelas expressdes que a arte possibilita, as criangas comunicam ao mundo a
impressdo que fazem do que lhes sdo oferecidas, fornecendo ao professor possibilidades

infinitas de observacao, analise e registro. Faria; Dias (2007, p. 115) completam essa ideia:

Pensando no elemento detonador dos projetos de trabalho, constatamos que as
criancas menores, pelas proprias caracteristicas da fase de desenvolvimento em
que se encontram, ainda ndo consegue comunicar, por meio de palavras, 0s seus
questionamentos intelectuais sobre o mundo que as cerca e nem propor que se
facam coisas coletivamente. Mas elas nos mostram, nas suas acdes ou na
receptividade que manifestam em relagdo as propostas que fazemos, seus
interesses e suas possibilidades. Com base em observacdes, o(a) professor(a)
pode propor o desenvolvimento de projetos que envolvam acgdes que sejam
significativas para as criangas.

Expostas as ideias das cinco professoras sobre a pergunta disparadora, 0 rumo de
cada entrevista nos possibilitou percorrer caminhos ao encontro de suas préaticas docentes,
com perguntas emanentes no contexto da conversa que desenvolviamos. Em uma delas,
com a professora Alecrim, precisamente, foi nos solicitada a observacdo de sua pratica ao
longo de pelo menos um dia completo de aula, no intuito de tentar extrair elementos do
cotidiano escolar que auxiliassem na compreensédo de suas concepgdes acerca da avaliagéo,
ultrapassando as barreiras do discurso oral para a complexidade que o trabalho Ihe exige.

Nessa circunstancia, foi dada a ideia para as demais professoras, que, de
prontiddo, concordaram e viram nesses encontros uma oportunidade de reflexdo sobre o
fazer pedagdgico e o processo avaliativo. Na se¢do seguinte, o que foi dito até aqui sera
acrescentado aos detalhes do dia a dia das professoras e das criancas, relacionados com trés

diérios de observacao escritos para cada uma das cinco professoras.

6.2 Avaliacao da aprendizagem: como avaliar?

Apds analise do que as professoras disseram acerca do que seja avaliar, a pergunta
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disparadora, delineou-se em outros questionamentos: Como vocé avalia os seus alunos?
Que instrumento(s) utiliza? O que vocé faz apds o uso desse(s) instrumento(s)?. Essas
perguntas permitiram acrescentar informacGes para a identificacdo das concepgdes
formativas que auxiliam as préaticas avaliativas dos sujeitos da pesquisa. Como essas
indagacOes estdo relacionadas diretamente com o fazer pedagdgico das professoras,
preferimos discuti-las paralelamente aos dados coletados a partir da observacdo e

organizados nos diarios de campo das aulas.

As professoras escolheram os dias de observacdo de acordo com seus
planejamentos, de forma que as aulas observadas seriam seguidas, ou seja, trés dias
seguidos na mesma turma. Todas as professoras, com excecao da professora Lirio, tiveram
os trés dias de aula observados. A professora Lirio, contudo, preferiu que fosse apenas
dois, devido algumas intercorréncias, como o fato de uma estagiaria de Educacdo Fisica
ocupar 0 mesmo espaco de sua aula de aula naquele ultimo dia de observacao, intervindo
com atividades ludicas, o que resultaria em alteracfes no seu planejamento. Além disso,
percebeu-se certo incomodo e falta de interesse na remarcacao desse momento. Entdo, com
a analise dos registros das duas aulas observadas, percebeu-se que ndo teriamos prejuizos,
por ja contar com grande nimero de informacdes.

Ademais, esse foi um momento muito inquietante, inspirador e demasiadamente
rico para a organizagdo do trabalho. Cada visita aos CMEI era literalmente uma viagem,
recheada de paisagens e descobertas, davidas e desejo de aprender, conhecer, transformar a
mim mesma, antes de tudo, para enfim poder contribuir com o que visivelmente merecia
maiores atencbes. As professoras, coordenadoras pedagogicas, diretoras, auxiliares e
demais funcionéarios dos CMEI me receberam com muito respeito e carinho. Pude me
sentir em casa em todas as instituicdes e isso possibilitou um entrosamento maior e uma
convivéncia agradavel naqueles dias de contato, o que facilitou bastante o processo de
coleta dos dados.

E quase impossivel dissociar os dados desta pesquisa das sensagdes provocadas
antes, durante e depois de cada encontro. Nenhum dia em nenhuma escola foi igual. Cada
encontro significou uma chuva de informagfes, duvidas e anseios das professoras,
dificuldades e possibilidades no desenvolvimento das atividades as quais se propuseram,
curiosidades das criangas em saber o porqué de eu estar ali e quem era aquela nova pessoa

a dividir com eles os seus espacos, a observar durante suas brincadeiras, lanches e
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conversas. O tempo curto ndo impossibilitou uma relacdo de pertencimento e envolvimento

com a instituicdo e os personagens daquela pratica educativa.

Nesse contexto, seguiram-se cada entrevista e nossos dias de convivéncia com

cada um dos sujeitos colaboradores deste trabalho. A professora Dalia, que € um pouco

timida, comecgou nos contando um pouco sobre sua prética avaliativa e experiéncia na

Educagdo Infantil, logo respondendo as nossas indagacOes iniciais (anteriormente

mencionadas):

No ano que eu entrei aqui na escola, em 2013, eu peguei a turma de primeiro
periodo e eu percebi que algumas criangas tinham autoestima baixa, porque nao
tinham confianca nelas. Elas tinham dificuldade até em tirar as coisas do
quadro e eu elogiava, fazia tudo pra elas se sentirem melhor e elas aumentaram
a autoestima, evoluiram bastante e o desenvolvimento delas melhorou.

A gente utiliza o portfolio, as fichas individuais que a prefeitura manda, os testes
de niveis, o relatorio (quando eu iniciei na escola, ndo tinha. Existia s6 a
“agendinha” para mandar os recadinhos de reunido para os pais). Ai eu
comecei a usar a agendinha para falar sobre as atividades do dia e a situacéo
da crianca em cada aula e, logo eu vi que isso ajudou muito, porque aumentou o
interesse dos pais em ver as atividades e acompanhar. Eu tinha cuidado com as
atividades, contextualizando... parecia coisa de escola particular e a familia via
que a gente tinha interesse maior pelas criangas. O retorno foi maior. Foi legal!
Quando a gente elogia as criangas e se preocupa com o desenvolvimento delas,
0s pais também se importam mais... Foi legal! Muitas criangas até me
surpreenderam no ano passado...

No ano passado, eu tinha uma aluna muito mimada, mas no meio do ano, depois
que eu conversava com a mae, ela foi melhorando, mudou de nivel na escrita.
No ano passado, eu procurei mostrar para 0s pais 0s estagios que as criangas
passam, 0s hiveis de escrita e os pais iam entendendo e me ajudando. Sairam
muitos alunos em nivel alfabético. Mas temos varios casos em que ndo ha esse
acompanhamento dos pais, mas as criancas tem aquele esforco em aprender.
Entdo, eu procuro acompanhar individualmente, tirando meia hora da manhg,
pra fazer esse acompanhamento individual. Eu registrava esse acompanhamento
no caderno de classe das criancas. E os pais viam tudo, porque depois
devolvemos o caderno, no fim do ano.

Tinha crianca (duas ou trés) que tinham bastante dificuldade e faltavam
bastante, ai no dia do meu HP (que sdo quase 14h), eu tirava sempre algum
momento do HP pra trabalhar com aquela crianca. Eu pedia pra mae néo
deixar o aluno faltar porque eu ia trabalhar com ele individualmente. Ai eu
trabalhava com identificacdo das letras com alfabeto mével, com jogos, com
atividades que eles ndo conseguiam fazer na classe, eu trazia para esse momento
e trabalhava com eles individuais.

Eu também gostava de fazer os grupinhos entre os alunos que sabiam mais com
0s que sabiam menos. Os que terminavam primeiro eu pedia para ajudarem os
coleguinhas que ainda ndo tinham terminado (ndo sabiam) e eu ficava
observando.

Ap0s 0 uso dos instrumentos...

Busco introduzir novas praticas pedagdgicas, vejo o que deu certo e o que deu
errado. Busco melhorar o que ndo deu tdo certo. Na questdo da observagao, eu
busco entender as dificuldades das criancas, entendendo como ela ndo consegue
fazer alguma atividade e trazendo uma forma que ela consiga fazer. Porque se
ela tem dificuldade de fazer de um jeito, eu tenho que trazer outras maneiras,
para que ela possa estar aprendendo.
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A professora enfatiza sua pratica no ano anterior, devido a mudanca de turma em
que lecionava. No ano de 2014, a professora Dalia lecionava na turma de 1° periodo e, em
2015, mudou para a turma de 2° periodo, acompanhando os seus alunos do ano anterior.
Em linhas gerais, essa mudanca parece favorecer o acompanhamento e a avaliacdo de seus
alunos, mas vamos tentar compreender mais profundamente tudo o que ela nos disse.

Antes de qualquer coisa, é importante mencionar que a professora Dalia possui
cinco anos de atuacdo na Educacdo Infantil, mas, como professora efetiva na SEMEC, atua
ha cerca de trés anos. Antes disso, a professora Dalia trabalhava em uma escola da rede
particular de ensino, também estagiando como professora em instituicdes da SEMEC
durante os anos finais da graduacdo em Pedagogia. Ela inicia sua fala nos contando sobre
sua experiéncia ao adentrar o CMEI Vila do Avido, no ano de 2013, e como fez para
melhorar a autoestima das criangas, que a seu ver, era um problema que resultava em
dificuldade de aprendizagem dos alunos.

Em seguida, a referida professora menciona os instrumentos de coleta de dados da
aprendizagem que utilizou no ano anterior e ainda utiliza no ano de 2015. Em relacéo aos
instrumentos avaliativos, a professora Dalia e 0 CMEI Vila do Avido sdo exce¢des quanto
ao uso de relatérios individuais de avaliagdo ou pareceres descritivos na Educacdo Infantil,
nesta pesquisa. Sobre esse tipo de instrumentos avaliativo, Hoffmann (1994, p. 55-56)

preconiza:

Os relatorios de avaliagdo representam a andlise e a reconstituicdo da situacao
vivida pela crianca na interacdo com o professor. Eles representam, ao mesmo
tempo, reflexo, reflexdo e abertura a novos possiveis. Ao objetivar, através do
relatério, o seu entendimento sobre o processo vivido pela crianga, o educador se
reconhece como participe desse processo, co-responsavel pela histéria construida
por ela. Elaborar o relatério de acompanhamento da crianca equivale assim ao
educador assumir conscientemente seu compromisso seu compromisso com ela,
e abrir-se & colaboracdo da propria crianga, dos pais e outros educadores no
processo avaliativo. [...] Os relatérios de avaliacio alcangam o seu significado
primeiro & medida que ultrapassam a funcdo burocratica, para expressar com
objetividade e riqueza o processo educativo.

Das cinco instituicdes e cinco professoras colaboradoras, apenas a professora
Dalia utiliza relatorios individuais, o qual afirma ter sido uma sugestdo que ela deu a
coordenadora pedagdgica do CMEI, por influéncia de sua experiéncia anterior em outra
escola, que utilizava os relatérios como principais instrumentos avaliativos. Acrescenta o
uso do portfolio e da “agendinha”, na qual descreve as atividades que a crianga realizou
durante o dia. A experiéncia com esse instrumento foi muito prazerosa e, segundo Dalia,
favoreceu o desenvolvimento de seus alunos, porque envolveu as familias das criangas no

processo avaliativo. Além destes, sua pratica docente envolve os principais instrumentos
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utilizados nos demais CMEI, que sdo as fichas de habilidades e os testes de niveis de
leitura e escrita.

A professora Délia reconhece que, ao registrar informacdes sobre o processo de
desenvolvimento de seus alunos, percebeu maior interesse da familia em participar da
educacdo das criangas. Sendo isso favoravel a aprendizagem, ela também acrescenta 0 uso
dos relatorios ou pareceres descritivos como instrumento avaliativo paralelo as fichas e
testes de niveis. A observacdo e o registro acrescentados ao processo de avaliacdo da
professora Dalia informam que apenas as fichas ndo eram o bastante para avaliar. Nesse
contexto, pode-se inferir que houve inquietacdo e reflexdo sobre a prética, resultando em
atitude de mudanca, o que ndo necessariamente significou transformacéo da pratica, mas,
pelo menos, um passo consciente.

Sabemos, contudo, que a observacéo criteriosa e 0s registros do desenvolvimento
das criangas exigem dos professores tempo, dedicacdo, reflexdo critica sobre a pratica,
exposicdo de suas atitudes, dos seus referenciais tedricos e posturas pedagdgicas. Esse
movimento ainda é dificil para muitos professores, que, normalmente, ndo sdo formados
para expor seus erros e limitacdes. E comum ouvir expressdes com a ideia de que “é
inadmissivel um professor que ndo sabe escrever” ou erra isso ou aquilo. E difundida a
ideia de que os professores ndo podem errar e, por medo, tampouco conseguem pensar
sobre os erros dos alunos e ajuda-los a ir além.

Essas questBes possuem raizes muito mais profundas do que o objetivo desse
trabalho e o tempo de pesquisa nos permitiriam refletir. Madalena Freire (1989, p. 5) nos
fala um pouco sobre a importancia do registro dos professores no processo que aqui

discutimos:

Por que é importante registrar? O ato de conhecer é permanente? Entdo esta
implicito o conhecimento como ato social e que esse educador faz histéria. Nao
existe sujeito do conhecimento sem apropriacdo de historia. E o registro que
historifica 0 processo para a conquista do produto histérico. Possibilita também a
apropriacdo e socializagcdo do conhecimento e a constru¢cdo da meméria, como
historia desse processo.

Aproveitando-nos do exposto pela referida autora, podemos dizer que o registro
escrito na Educacéo Infantil — e por que ndo também nos demais niveis de ensino? — tem a
funcdo precipua de descrever a infinidade de detalhes e nuances que caracterizam o
processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas, a fim de orientar juizos e guiar
decisbes conscientes. Sendo esse o papel da avaliacdo da aprendizagem, como considerar a

funcdo histdrica e de construcdo da memoria da Educacao Infantil, sem uma avaliacdo que
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registra 0 processo, que demarca as situacdes de ensino e que leva em conta 0 processo
continuo de aprendizagem sem fragmenta-lo em disciplinas, eixos e anos escolares? Se a
LDB/96 abre as portas para a avaliacdo da aprendizagem neste nivel de ensino, quando
dito em momento anterior sobre a auséncia do objetivo de promocdo, por que nao
estimular o registro docente para além da avaliacdo da aprendizagem, mas também como
forma de historicizar a infancia e os processos educativos do momento? Essas indagacdes
possuem respostas Obvias, quando podemos pensar, simplesmente, que pessoa alguma é
aluna de um dnico professor durante toda a vida (em alguns casos, felizmente!) e que
praticas alternadas significam mudancas e a repetida reflexdo, que néo se faz sem olhar o
passado.

Para ilustrar esse pensamento, vejamos o que diz Aries (1981, p. 55-56) sobre a

evolucdo do sentimento da infancia:

[...] Voltaremos com mais vagar a essa evolucdo. Salientemos aqui apenas o fato
de que a crianca se tornou uma das personagens mais frequentes dessas pinturas
aneddticas: a crianga com sua familia; a crianga com seus companheiros de
jogos, muitas vezes adultos; a crian¢a na multiddo, mas “ressaltada” no colo de
sua mée ou segura pela méo, ou brincando, ou ainda urinando; a crianga no meio
do povo assistindo aos milagres ou aos martirios, ouvindo prédicas,
acompanhando os ritos litlrgicos, as apresenta¢des ou as circuncisdes; a crianca
aprendiz de um ourives, de um pintor etc.; ou a crianca na escola, um tema
frequente e antigo, que remontava ao século XIV e que ndo mais deixaria de
inspirar as cenas de género até o século XIX. Mais uma vez, ndo nos iludamos:
essas cenas de género em geral ndo se consagravam a descricdo exclusiva da
infancia, mas muitas vezes tinham nas criangas suas protagonistas principais ou
secundarias. Isso nos sugere duas ideias: primeiro, a de que na vida quotidiana as
criangas estavam misturadas com os adultos, e toda reunido para o trabalho, o
passeio ou 0 jogo reunia criangas e adultos; segundo, a ideia de que os pintores
gostavam especialmente de representar a crianga por sua graga ou por seu
pitoresco (o gosto do pitoresco aneddtico desenvolveu-se nos séculos XV e XVI
e coincidiu com o sentimento da infincia “engracadinha”), e se compraziam em
sublinhar a presenca da crianga dentro do grupo ou da multiddo. Dessas duas
ideias, uma nos parece arcaica: temos hoje, assim como no fim do século XIX,
uma tendéncia a separar 0 mundo das crian¢as do mundo dos adultos. A outra
ideia, ao contrario, anuncia o sentimento moderno da infancia.

Com esse trecho do livro Historia Social da Crianca e da Familia, o referido
autor nos possibilita refletir sobre a evolucdo do sentimento da infancia ao longo dos
séculos, a partir de situacdes temporais que exemplificavam o pensamento da sociedade da
época em relacdo a crianca e a evolucdo desses significados ao longo dos séculos. Em
modo analogo, os registros e notagdes realizados ao longo do ano possibilitam comparar o
aluno com ele mesmo em seus diversos momentos de aprendizagem, a fim de perceber o
que foi aprendido, que objetivos foram alcancados e através de que atitudes; que medidas

deverdo ser tomadas a seguir e que caminho orientara o trabalho da préxima professora,
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ou, ainda, como a familia e a prdpria crianca enxergardo suas aprendizagens e seu
desenvolvimento, podendo, inclusive, de forma autdbnoma, auxiliar no processo.
Acerca disso, Hoffmann (1996, p. 57) mais uma vez ilustra essa compreensao, no

sentido de valorizar essa medida avaliativa com criancas pequenas:

Relatorios de avaliagdo tém por objetivo historicizar os caminhos que cada uma
vem percorrendo em busca de conhecimento de valores pessoais, retratando,
assim, a dinamicidade de sua acdo de conhecer. Os proprios relatérios tém o
sentido dindmico de estabelecer elos entre momentos do trabalho pedagdgico de
um professor ou varios professores, criando o album da vida da crianca e
permitindo aos pais e professores melhor compreendé-la e ajuda-la em termos de
sua possibilidade e limites.

Retomando ao que nos disse a professora Délia, por fim, ela proporciona
atividades em grupos, para que as criangas possam interagir entre si, auxiliando umas as
outras, enquanto ela observa atentamente e orienta. Segundo a referida professora, esse
procedimento ajuda em sua visdo global do processo, indicando o0 percurso que devem
seguir a favor da aprendizagem de seus educandos.

Paralelamente a tudo o que foi dito pela professora Dalia até aqui, acrescentamos
informacBes que, ora combinam com o que ela nos disse e, ora destoam daquilo que a
professora nos descreveu na entrevista. Em seus trés dias de aula observados, selecionamos
informacdes para a compreensdo do sentido de avaliacdo subjacente em suas posturas e
comportamentos na relacdo direta com os alunos. Algumas situacfes, contudo, parecem
ndo nos acrescentar informacgdes precisas sobre 0s nossos objetivos, mas os diarios de
observacao produzidos em cada um dos dias, de todas as professoras, podem ser vistos na
integra nos apéndices deste trabalho.

Abaixo, observamos alguns detalhes do dia a dia da professora Dalia com seus
alunos e as caracteristicas de sua pratica avaliativa evidenciadas nesse convivio:

Tabela 2 — Quadro sintese sobre Diario de observacéo | — professora Délia

CONTEXTO (tempo, espaco, DESCRICAO

situacéo)

Ainda no comeco da manhd, a professora ameaca trocar dois alunos de
lugar por estarem “conversando demais”.

Ela muda dois alunos de lugar, ainda no momento da “chamadinha”.

1° dia de observacdo/ | No meio da atividade de reconhecimento das letras das palavras
retiradas do texto, a professora muda uma aluna de lugar, por motivo
de “conversa”.

Sala de aula.

A professora relembra com as criangas 0 cartaz da semana anterior
(com o titulo “Pezinho™) e apresenta o cartaz da semana (com o titulo:
“Meus sentidos”). Ela pergunta quem ja conseguiu fazer a leitura do
titulo, antes de anunciar o que se tratava.
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Professora: “Para que servem os sentidos?”’; Uma crianga: “Sei ld!”.

Os alunos escrevem as palavras em seus cadernos de acordo com o que
sabem e a professora ajuda alguns individualmente e avisa que fara a
correcdo, quando todos concluirem. Quando a maioria conclui, a
professora vai ao quadro e escreve as palavras ditadas, uma por uma,
pedindo que os alunos confiram com as suas. Ela passeia pelas
carteiras, conferindo a atividade de cada um, individualmente, e
auxiliando-os na autocorrecgdo.

Ao fim da correcdo, os alunos levantam de suas carteiras com 0s
cadernos na méo, mostrando a professora que concluiram. Ela ainda
ajuda aqueles que nao conseguiram, tentando acalma-los e pedindo que
sentassem para esperar até que todos terminassem. Os alunos passeiam
pela sala, bebem agua e conversam entre si.

2° dia de observacéo /

Sala de aula

Quando a professora inicia a leitura do texto do cartaz, as criangas
parecem euféricas e desatentas. A professora ameaga-os de ficar em
sala no horério do recreio, porque nao estdo merecendo brincar nem
sair de sala.

Ela avisa-0s que, a partir de hoje, havera um cartaz que controla quem
fez a tarefa de casa. Quem fez, ganhard “verde”; quem trouxe a tarefa
rasurada, amassada e suja ganhara “amarelo”; e quem nao trouxe, ficara
com “vermelho”.

Apoés o recreio, a professora pede que as criangas transcrevam as
palavras circuladas no texto para os seus cadernos. Ela verifica os
cadernos e muda a organizacdo das mesas. Agora, coloca os alunos em
mesas de quatro pessoas, formando quatro grupos de quatro criangas.
Enquanto isso, algumas criancas gritam, brigam entre si e se
movimentam pela sala.

A professora explica a prdxima atividade: Apresenta os blocos 16gicos
e expde na parede a figura geométrica “tridangulo”. Coloca um tridngulo
pequeno e um maior, perguntando as criangas quais eram os tamanhos
dos tridngulos. Duas criangas brigam e ela tira uma menina do grupo e
coloca numa cadeira separada, batendo na mesa e ameagando separar
todo mundo, porque estdo todos conversando alto. De novo, ela muda a
disposicdo das mesas, dizendo as criangas que esta mudando porque
eles ndo sabem ficar em grupo. Mas ndo separa todos. Alguns ficam em
mesas individuais, outros mais isolados e outros em grupo. Ela distribui
cadernos de desenho para as criangas. Uma crianga pergunta o que é
pra fazer e ela diz pra escrever a palavra “tridngulo” e desenhar o
tridngulo. Diz ainda que s6 escrevera a palavra no quadro, depois que
0s alunos tentarem.

Os outros alunos concluem a atividade de desenho e escrita da palavra
tridngulo e caminham pela sala, correm, gritam e conversam, enquanto
a professora organiza as mesas em circulo, incluindo, dessa vez, os dois
meninos que estavam na atividade passada, que logo vdo fazer a
atividade que os outros terminaram ha pouco tempo.

A professora conversa com o0s alunos, tentando acalma-los. E eles
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conversam: “Tia, eu t0 gripado!”. E outro aluno: “Tia, eu também!”. E
outro: “Quando o cachorro ta gripado, ele até morre!”. A professora
muda alunos de lugar e pede para que todos vejam a palavrinha que o
colega escreveu no quadro, pedindo que os alunos digam se esta
correto e fazendo a correcao da palavra. Apaga o quadro e da inicio a
explicacéo da atividade para casa.

Antes do jogo, as criancas estavam muito agitadas e a professora tinha
certa dificuldade em acalma-los. No momento do jogo, as criancas
demonstravam satisfacdo e prazer, em brincar. Tentavam identificar o
algarismo escrito na sua mdo e na mao dos colegas. Foi possivel
perceber que aprendiam, enquanto brincavam.

Um aluno pega o caderno e leva até a professora, para que ela o ajude a
responder. Ela diz o que é pra ele responder.

A atividade lddica € realizada com um tunel, bambolés fixados ao chéo
formando uma amarelinha e uma corda presa a duas cadeiras (para que
os alunos passem por baixo). E uma maratona. A brincadeira envolve
movimento e regras de formacdo de palavras, a partir de um tatame
repleto de fichas do alfabeto mdvel. A professora e a coordenadora
pedagdgica explicam a atividade as criancas.

3° dia de observacéo /

Sala de aula

A professora sempre espera que os alunos se organizem por conta
prépria e reclama muito quando eles ndo entendem a vontade dela.

Em momento de desabafo, a professora diz que ndo adianta o que ela
faca. Eles sempre ficam dispersos e ndo se concentram na atividade que
ela prop0e. E diz que eles sdo muito indisciplinados.

Fonte: Elaboragdo prépria de sintese a partir do Diério de observacdo | — Professora Délia, obtido com a
pesquisa (2015), Teresina, 2015.

As situacdes descritas no quadro acima foram selecionadas propositadamente por
trazerem alguns elementos da pratica docente para uma compreensdo mais ampla das
situacdes de ensino e da relacdo que a professora Dalia mantem com os seus alunos e eles
entre si, de forma que ndo possamos olhar para o processo avaliativo, desconsiderando o
contexto da pratica como locus da avaliagdo. A avaliacdo deve ser entendida como
“componente do ato pedagodgico” (LUCKESI, 2011) e ndo faz sentido isola-la, como se
nada tivesse a ver com 0s contextos de ensino e de aprendizagem. Pensemos 0 processo
avaliativo como o pico de uma piramide, que tem como base alguns paradigmas, o
curriculo escolar, a formacéo docente e a pratica pedagdgica. A esse respeito, Hadji (2001,
p.35-38) afirma que a avaliagdo ndo pode ser entendida como um “fato bruto”, fora de um
contexto e nem o professor como uma maquina de dar notas, mas como “ator do processo

pedagbgico”.
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Quando a professora Délia nos disse, na entrevista, que gostava de proporcionar
atividades em grupo para os seus alunos e que via esses momentos como produtivos e
enriquecedores para a turma, em determinadas situacdes de sala de aula, percebeu-se certa
dificuldade da professora em lidar com esses momentos. Algumas vezes, ela pareceu nao
compreender os dialogos que os alunos tinham entre si e com ela, como por exemplo, no
segundo dia de observacdo, quando eles falam sobre gripe. Essa situagcdo traria
possibilidades de, pelo menos, uma conversa sobre a gripe, ainda que ndo coubesse
insercdo de contetidos originarios da conversa naquele momento, ja resultaria em interesses
para aulas seguintes, ja que mais de um aluno falou sobre e, naquele momento, parecia ser
mais interessante do que observar o colega escrevendo uma palavra ao quadro. E certo que
cada professor tem um jeito e qualidades proprias de encaminhar suas aulas
autonomamente, mas, nesse contexto, aquilo que a professora Délia nos disse sobre
observar atentamente as necessidades dos alunos no dia a dia e redirecionar sua préatica a
partir de situacdes vividas, denota certa incoeréncia e explicitas dificuldades da professora.

Outro ponto que merece atencdo € quando ela auxilia as crian¢as na resolucdo da
atividade encaminhada. Individualmente, as criancas sdo observadas e ajudadas, até que
todos concluam. Délia respeita o tempo e o ritmo das crian¢as nas atividades que propde, 0
gue € um ponto muito positivo em sua pratica docente. Esse dado encaixa perfeitamente o
discurso anterior da professora, bem como o que anuncia o projeto pedagdgico da
instituicdo e as diretrizes curriculares da SEMEC. Esse contexto, portanto, parecia
favoravel a relacdo da professora com seus alunos, de forma a tornar o ambiente de
aprendizagem adequado para o desenvolvimento das criangcas com aproximadamente
quatro e cinco anos, que era a idade de seus alunos. Wallon apud Craidy; Kaercher (2001,
p. 28) considera esta a fase do “personalismo” (trés aos seis anos, aproximadamente), que
seria 0 momento em que ocorre a consciéncia de si, através das interagdes sociais,
dirigindo o interesse da crianca para as pessoas, predominando assim as relacdes afetivas;
onde “ha uma mistura afetiva e pessoal, que refaz, no plano do pensamento, a
indiferenciagado inicial entre inteligéncia e afetividade”.

Sobre o0 que se comenta, Craidy; Kaercher (2001, p. 32) ainda afirmam:

Compete a educadora perceber quais sdo as caracteristicas daquela crianca, seu
jeito de ser e de se relac