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“Nunca sabemos muito sobre avaliacao da
aprendizagem; o que de mais importante
necessitamos saber € que sua verdadeira dimensdo e
direcdo ¢ aprendida a cada instante, em cada passo.”

(Antunes, 2013, p. 8)



RESUMO

SILVA, Jorge dos Santos. Avalia-se ou ndo na educacio infantil !?: conhecendo as praticas pedagogicas das
educadoras do Jardim de Infincia Abelhinha em Buriticupu-MA. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
Federal do Maranhio, Programa de Pds-Graduacdo em Formagdo Docente em Praticas Educativas, Imperatriz,
2025.

Linha de pesquisa: Linguagens, Praticas Pedagogicas e Tecnologias na Educagao.

O processo de avaliar na Educagdo Infantil vai muito além do registro e da observagdo, insere-se, pois em uma
constante no ato dialdgico de participagdo e questionamentos considerando a crianga como sujeito vivo nas
mediacdes das aprendizagens e colaboradoras das propostas pedagogicas. Portanto, acreditamos que a participagdo
das criangas deve ser considerada nos diversos processos que envolvem o ensino e a aprendizagem, essa
consideracao nos leva a ruptura de praticas tradicionais transmissivas em que o educador pensa ¢ a crianga realiza,
e nos direciona rumo a uma pedagogia em que a atividade da crianga ¢é vista como coconstrutora das aprendizagens
no cotidiano escolar. Dessa forma, a presente dissertagao tem por objeto de estudo a avaliagdo na Educacao Infantil
a partir das experiéncias e representacdes de educadoras do municipio de Buriticupu-MA. O estudo foi
desenvolvido no Jardim de Infancia Abelhinha no municipio de Buriticupu-MA, tendo as educadoras como sujeitos
da pesquisa, cujo o objetivo geral foi analisar as concepcdes de avaliagdo da aprendizagem que orientam a
formagéo e as praticas pedagogicas de educadoras da Educagéo Infantil no municipio de Buriticupu-MA e suas
repercussdes para o desenvolvimento da primeira infincia. Para dar sustentagdo tedrica ao estudo, buscou-se apoio
na sociologia da infancia a partir de Oliveira-Formosinho; Pascal (2019); Kishimoto; Oliveira-Formosinho,
(2013); Corsaro (2002); Aries (2006), Friedmann (2020) e Sarmento (2003; 2011). Em relac¢do a Educagao Infantil
e seus processos educativos estudamos Bassedas; Huguet; Solé (1999); Monteiro (2014; 2019), Horn (2004);
Ostetto (2017), Oliveira (2014), Vieira; Baptista (2023). Na investigacdo dos aspectos inerentes aos processos da
avaliacgdo escolar, buscamos apoio em Hoffmann (2003; 1998; 2012; 2004; 1997), Demo (1991), Luckesi (1997),
Kramer (2015), Zabalza (1998) dentre outros. A metodologia foi pautada em uma abordagem qualitativa a partir
de Bogdan; Biklen (1994), Bauer; Gaskell (2008), Gatti (2012) e Minayo (2002). Os procedimentos metodoldgicos
adotados foram: um estudo do tipo pesquisa-agdo colaborativa a partir de Thiollent (1997) e Ibiapina (2008). A
coleta de dados da pesquisa a partiu da observagao sistematica e grupo focal através de Gatti (2005). A analise dos
dados fundamentou-se a partir da perspectiva da Analise de Contetido, de Bardin (1979; 2009). Os resultados da
pesquisa revelaram que, embora as educadoras demonstrem inten¢do legitima em suas praticas avaliativas na
Educagdo Infantil, elas ndo possuiam uma concepgdo teodrica consistente sobre o processo avaliativo, o que
compromete a intencionalidade das ag¢des. Observou-se a predominancia de praticas mecanicas, cOmo o uso
obrigatério de diarios eletronicos, que reduzem a avaliagdo a um exercicio classificatorio e desconsideram a
singularidade das criangas. Concluimos que a avaliagdo na Educagfo Infantil precisa ser repensada com base em
uma perspectiva que integre teoria e pratica, valorizando tanto o protagonismo infantil quanto a autonomia docente.
A formagao continuada, aliada a pratica da documentagdo pedagogica, mostram-se como um caminho promissor
para registrar e ressignificar as praticas cotidianas, aproximando-as de uma concepgao avaliativa participativa que
respeite as singularidades das criangas e potencialize as diversas dimensdes do processo educativo.

PALAVRAS-CHAVE: Educagao Infantil. Praticas Avaliativas. Colaboracao. Instrumentos avaliativos. Praxis.



ABSTRACT

The evaluation process in Early Childhood Education goes far beyond recording and observation. It is a constant
part of the dialogical act of participation and questioning, considering the child as a living subject in the mediation
of learning and collaborators of pedagogical proposals. Therefore, we believe that children's participation should
be considered in the various processes that involve teaching and learning. This consideration leads us to break with
traditional transmissive practices in which the educator thinks and the child performs, and directs us towards a
pedagogy in which the child's activity is seen as a co-constructor of learning in the school routine. Thus, this
dissertation has as its object of study the evaluation in Early Childhood Education based on the experiences and
representations of educators from the municipality of Buriticupu-MA. The study was developed at the Abelhinha
Kindergarten in the municipality of Buriticupu-MA, with educators as research subjects, whose general objective
was to analyze the concepts of learning assessment that guide the training and pedagogical practices of Early
Childhood Education educators in the municipality of Buriticupu-MA and their repercussions for early childhood
development. To provide theoretical support for the study, support was sought in the sociology of childhood from
Oliveira-Formosinho; Pascal (2019); Kishimoto; Oliveira-Formosinho, (2013); Corsaro (2002); Ariés (2006),
Friedmann (2020) and Sarmento (2003; 2011). In relation to Early Childhood Education and its educational
processes, we studied Bassedas; Huguet; Solé (1999); Monteiro (2014; 2019), Horn (2004); Ostetto (2017),
Oliveira (2014), Vieira; Baptista (2023). In the investigation of aspects inherent to school assessment processes,
we sought support from Hoffmann (2003; 1998; 2012; 2004; 1997), Demo (1991), Luckesi (1997), Kramer (2015),
Zabalza (1998), among others. The methodology was based on a qualitative approach based on Bogdan; Biklen
(1994), Bauer; Gaskell (2008), Gatti (2012), and Minayo (2002). The methodological procedures adopted were: a
collaborative action research study based on Thiollent (1997) and Ibiapina (2008). The research data collection
was based on systematic observation and focus group through Gatti (2005). Data analysis was based on the
perspective of Content Analysis, by Bardin (1979; 2009). The results of the research revealed that, although the
educators demonstrate legitimate intention in their assessment practices in Early Childhood Education, they did
not have a consistent theoretical conception of the assessment process, which compromises the intentionality of
the actions. The predominance of mechanical practices was observed, such as the mandatory use of electronic
diaries, which reduce the assessment to a classificatory exercise and disregard the uniqueness of the children. We
conclude that assessment in Early Childhood Education needs to be rethought based on a perspective that integrates
theory and practice, valuing both the child's protagonism and teacher autonomy. Continuing education, combined
with the practice of pedagogical documentation, appears to be a promising path to record and resignify daily
practices, bringing them closer to a participatory assessment concept that respects the uniqueness of the children
and enhances the various dimensions of the educational process.

KEYWORDS: Early Childhood Education. Assessment Practices. Collaboration. Assessment Instruments. Praxis.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1: A pessoa como centro da formacao docente: Pedagogia da Relagdo. ............c..e...... 35
Figura 2: Estruturacdo base para praticas pedagogicas na educagao infantil.............ccceeeee. 43
Figura 3: Concepgao de PIAXIS. ...ccviviiieiriiiiiieiiiie ettt 45
Figura 4: Etapas e processos tedricos-metodologicos adotados na pesquisa. ..........cceevveveennee. 63
Figura S: Localizacao de Buriticupu e matriculas na Educacao Infantil - 2023. ................... 64
Figura 6: Area fisica do Jardim de Infincia Abelhinha — 2024..........cc.ccccocuvereveerrererersreran. 66
Figura 7: Etapas realizadas durante a pesquisa colaborativa. ............c.ccoovniiiniiiiniiiicicnn 70
Figura 8: Organizagado e defini¢do das etapas da observagdo colaborativa..........ccccoevevvnnnene 73
Figura 9: Aspectos importantes observados nos interiores dos grupos focais. ........cccceveenee. 75
Figura 10: Sistematizacdo das temdticas discutidas no Grupo focal...........cccccevviiiiiiiiiiinnnn 77
Figura 11: Primeira Sessdo reflexiva do grupo focal “colaboradores reflexivos™. ................. 84
Figura 12: Ficha de avaliagdo diagnostica para educacao infantil — Buriticupu, MA............. 94
Figura 13: Rotina para educacdo infantil — Buriticupu, MA...........cccceiiiiiiiiiice e 95
Figura 14: Interface do diério eletronico na avaliagdo das habilidades - Buriticupu-Ma. .... 100
Figura 15: Interface do diario eletronico em avaliacdo de habilidade especifica. ................ 102
Figura 16: Representacdes sobre avaliacdo na educagdo infantil. .........cccoovevevviiiiiieniiinnns 122
Figura 17: Categorias: representacdes sobre avaliacdo na educacdo infantil. ....................... 124
Figura 18: Confirmagao sobre a auséncia de concepgao sobre avaliagdo e como avaliar. ... 129
Figura 19: Principais dificuldades e desafios no processo avaliativo. ...........cccovevirieeiennns 130
Figura 20: Grupo focal — instrumentos avaliativos. ........ccccocvieriiiiniiieniiie i 136
Figura 21: Instrumentos avaliativos utilizados pelas colaboradoras da pesquisa.................. 136
Figura 22: Aspectos Importantes da Documentagdo Pedagogica............ccoovvviiiiiiiiiininnns 138



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Educac¢ao Infantil nos Planos Nacionais de Educagao..........ccccccoevvvveeiiiiieeciinnnnn. 32

Quadro 2: Praticas Pedagogicas na Educacdo Infantil: Estruturando Contextos de

APTEIAIZAZENS. .ttt bbbt bbbt bR n e 40
Quadro 3: Comparando pedagogias transmissivas e participativas: organizacdo do processo
CAUCALIVO. 1.ttt ettt e bt e R bt e b e e R et e e Rt e R Rt e b e e e bt e e ne e nne e reeanne e 49
Quadro 4: Identificagdo das colaboradoras-educadoras da pesquisa. ..........c.cevvvrveiiiiicieennn. 85

Quadro 5: Orientagdes sobre o processo avaliativo na Educagao infantil a partir das fichas. 96
Quadro 6: A Rotina como instrumento pedagdgico na perspectiva da supervisao escolar.....98
Quadro 7: Formagao continuada sobre avaliacao na educagao infantil: visao da SEMED. . 104

Quadro 8: Oferta de cursos de formacao continuada para os educadores da educacdo infantil

em Buriticupu-MA através da SEMED (2021-2024). ......ocoveiiiiiiieiiieseese e 107
Quadro 9: Rotina da instituicdo de ensino no turno MAatutino...........ceeeevvvreeeeiiireeeesiveeeeesnnnns 110
Quadro 10: Aspectos observados nos espagos das educadoras. ..........ccocvvviviiiieniiiiiieninnns 111

Quadro 11: Representacdo sobre avaliagdo na educagao infantil na perspectiva docente. ... 122



Art.
BDTD
BNCC
CAPES
CCIM
CEB
CEE
CEP
CNE
CNS
DCNEI
DCTMA
ECA
HTPC
LDB
LEEI
MA
MEC
ONU
PARFOR
PNE

PP
PPGEPE
PPGFOPRED

RCNEI
RS
SEMED
TCC
TCLE
UFMA
UNIPLAN

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Artigo

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

Base Nacional Comum Curricular

Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Centro de Ciéncias de Imperatriz

Camara de Educacgao Basica

Conselho Estadual de Educagao

Comité de Etica em Pesquisa

Conselho Nacional de Educagao

Conselho Nacional de Satude

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
Documento Curricular do Territorio Maranhense

Estatuto da Crianc¢a e do Adolescente

Horérios de Trabalho Pedagogico Coletivo

Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional

Leitura e Escrita na Educagao Infantil

Maranhao

Ministério da Educagao

Organizagao das Nagoes Unidas

Programa Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica
Plano Nacional de Educacao

Proposta Pedagogica

Programa de Pds-Graduacao em Educagdo e Praticas Educacionais
Programa de Pos-Graduagdo em Formagdo Docente e Praticas
Educacionais

Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
Representagdes Sociais

Secretaria Municipal de Educacao

Trabalho de Conclusdo de Curso

Termo de consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal do Maranhdo

Centro Universitario Planalto do Distrito Federal



SUMARIO

1 INTRODUCAO: Escrevivéncias e memérias ao encontro do objeto de pesquisa 12
2 EDUCACAO INFANTIL: CHAO QUE MUITOS PISAM ..........ccoovvvevivirnnnnn, 19
2.1 Infiancias e crianca: uma construcao historica.................cccccooveiiiiiii e, 20
2.2 Situando a Educacao Infantil no contexto historico ..................ccccccovvivieiiinnnns 24
2.2.1 Aeducacdo infantil e a legislagao brasileira..........cccoceeriiriieiiiiiiieic e 28
2.3 Aformacio do educador da Educacio Infantil.....................ccoooii 33
2.4 A Pratica Pedagogica na Construcio da Praxis na Educacio Infantil ................. 38
3 E POSSIVEL AVALIAR NA EDUCACAO INFANTIL?! .......coovivnvnrnnrninnnen. 47
3.1 A avaliacio da aprendizagem Escolar ... 47
3.2 Para além das Notas: a avaliacdo na Educacao Infantil........................................ 51
33 Olhares atentos: a observacio e o registro na educacio infantil .......................... 56

4 TESSITURA METODOLOGICA: O PROCEDIMENTO DA INVESTIGACAO

....................................................................................................................................... 61
4.1 O 10CUS da PESQUISA .........eeiiiiiiiiiie i s 64
4.2 ASPECLOS LICOS .......oiiiiiiiiiii i 66
4.3 Natureza da PeSQUISA ............oooiiiiiiiiiiiiiee e 67
4.4 Procedimentos tedricos metodologicos ...............cccvviiiiiiiiiiiii 68
4.4.1 O MEtOAO da PESQUISA ..vvveiuvrieiiiieiiiie sttt e st st e st et e b e e ssbe e s sbb e e s nbb e e s sbbeesbeeesbeeeans 68
4.5 Instrumentos e estratégias para coleta dos dados ...................cccoeoiriiiiiiiiiinnns 71
4.5.1 Observacao COlabOTatiVa .........cceiiiiiiiie it e e e e e e e e e e errreeeaaes 71
4.5.2 Atécnica do Grupo FOCAL........ccciiiiiiiiiiiii e 74
4.5.3 Técnica do Grupo RefleXA0.......uuiiiiiiiiiiiiiiiiiciiii e 78
4.5.4 Entrevista SEMICSIIULUTAAA .......eeiuviiiieiiiieiie st 79
4.6 Técnicas e procedimentos de Analise dos dados.................cooceiviiiiiiii e, 80

5 O QUE DIZEM AS EDUCADORAS E AS SUPERVISORAS SOBRE AS

PRATICAS AVALIATIVAS? ....oovoiveieieeeeeseese s sassse s, 82
5.1 O perfil das colaboradoras da pesquisa .................cccoviiiiiiiinnin 83
5.2  Orientagoes da Secretaria Municipal de Educacio de Buriticupu-MA (SEMED)
quanto a avaliacdo na Educacdo Infantil .......................... 91
5.3  Registros sobre a etapa da observacio: pontos necessarios para compreender o
contexto escolar e as praticas pedagogicas................ccoccviiiiiiii 109
5.2.1 Adentrando a sala das criancas: observacdes das praticas pedagdgicas ..................... 111

5.4  Representacoes sociais das educadoras acerca da avaliacido da aprendizagem .. 120
5.5 Instrumentos e estratégias avaliativas utilizados pelas educadoras: validando a

importancia da documentacio pedagégica na Educaciio Infantil ...................... 135
6 PRODUTO TECNICO DA PESQUISA: EM BUSCA DA PRAXIS .................... 148
CONSIDERACOES FINAIS.........ooiiiiiieieieeeetes sttt es sttt s st tss s st en et 152
REFERENCIAS .......coocooiiiiiiiieisecee et 158
AP]EZNDICE A - Termo de Consentimento Livre € Esclarecido .........cccccoovvveeiiiiineciiiiineens 172
APENDICE B - Roteiro de observagéo para andlise da praxis pedagogica............cocovvenne. 176
APENDICE C - Roteiro para sessdes do grupo focal ........cccocveiiiiiiiiiniic i 177

APENDICE D - Roteiro de entrevista com as supervisoras da semed de Buriticupu-MA .... 181
ANEXO A — Parecer Consubstanciado do CEP............cccoeoiiiiiiiiiecieeeeeeeeeeee e 199



12

1 INTRODUCAO: Escrevivéncias e memorias ao encontro do objeto de pesquisa

Tu te sentards primeiro um pouco longe de mim, como agora, sobre a
relva. Eu te olharei com o canto do olho e tu ndo diras nada. A
linguagem ¢ fonte de mal-entendidos. Mas, a cada dia, tu poderas
sentar um pouco mais perto (Antoine de Saint-Exupéry, 2015, p. 37).

Utilizarei os modos verbais na primeira pessoa do singular como forma de narrar minha
jornada e minhas experiéncias no processo académico e profissional. Entendo que esta escolha
pode parecer muito pessoal em um contexto que frequentemente demanda objetividade e
distanciamento, porém, acredito que ao me permitir essa abordagem mais intima, posso
transmitir com maior fidelidade os desafios, conquistas e reflexdes que moldaram a trajetoria
da minha pesquisa ao encontro com o objeto pesquisado, também com a finalidade de
problematizar a situag¢do problema que introduz este estudo.

Iniciei este topico com uma epigrafe do livro “O Pequeno Principe”, livro este que tenho
muito apreco € que acompanha minha jornada de formagao pessoal e profissional desde muito
cedo, tive meu primeiro contato com ele ainda no Ensino Médio. Acredito que transcende sua
simples definicdo como um livro infantil para se tornar um verdadeiro tratado filosofico e
humanista. A obra ¢é rica em epitomes que convidam a reflexdo, como a frase que abre esta
se¢do. A escolhi, pois se aproxima da minha relagdo com o objeto de pesquisa. Essa
aproximacao se deu de forma gradativa e cautelosa, foi aos poucos, com calma e paciéncia que
entendi a necessidade de discutir e refletir sobre essa tematica. Ultrapassa questdes de
amorosidade, atrela-se, portanto, a uma necessidade politico e social que tentarei descrever ao
longo desta secdo. A seguir apresentarei um recorte da minha historia em ordem cronologica
enquanto sujeito e profissional que vai ao encontro do objeto de discussdo deste estudo.

Ao fazer uso do termo “escrevivéncia” no titulo deste topico, gostaria de enfatizar que
reconheco sua origem na obra e no pensamento da renomada escritora Conceicao Evaristo. Sua
criacdo, que combina os termos “escrita” e “vivéncia”, evoca a experiéncia individual e as
narrativas coletivas de resisténcia e superacdo. Ao contar um pouco da minha propria historia,
pretendo utilizar este termo como uma homenagem e uma forma de situar minha narrativa
dentro do contexto mais amplo das lutas e conquistas compartilhadas por tantos outros
educadores infantis. Sou Jorge Santos, o segundo de trés filhos Ronailson, Jorge e Leticia.
Somos filhos de Francileusa dos Santos Silva e Raimundo Pereira da Silva, ambos lavradores,
filhos da terra e das incertezas do amanha. Minha mae, Leusa, mulher de pouco estudos com

apenas o Ensino Fundamental, sempre se dedicou a nossa criacao e educagdao. Com seu notorio
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saber alfabetizou nos trés, meus primos e tantas outras criangas do bairro em sua escola de
reforco que com muito amor e dedicagdo ela ensinava. Lembro-me perfeitamente do dia que
minha professora do quarto ano dos anos iniciais do Ensino fundamental convocou minha mae
na escola para informar que eu ndo sabia ler, nem escrever, apenas sabia desenhar. Sem
conhecimentos tedricos, filoséficos ou outro que seja, minha mae me alfabetizou dentro de
poucos dias com muito esfor¢o e dedicagdo.

Meu pai, senhor Raimundo, homem humilde, agricultor e pedreiro sempre se dedicou
ao trabalho e a nossa educagdo. Nunca nos faltou nada. Ele sempre foi meu maior incentivador
para seguir na carreira docente. Enquanto muitos desacreditam dessa profissdo, meu pai se
opunha e a coloca como a mais linda e mais integra. Meus estudos para docéncia foram
iniciados no curso de formagao inicial de docentes, o magistério, incentivado e financiado pelo
meu pai no colégio Sao Francisco. Escola a qual ele construiu € com muito gosto dizia: “vocé
vai estudar na escola do seu Manoel, da dona Socorro e da Didiene”. Escola que além de
construir, ele também estudou seu Ensino fundamental.

~ A\

Na cangao “Cidadao” gravada por Z¢ Ramalho, ¢ destacado uma situagdo bem parecida
com a nossa. O cantor retrata a histéria de um homem humilde que com muita dedicacdo
construiu grandes edificios ajudando na urbanizacdo. Retrata a histoéria de um homem que luta,
com muita forca de vontade e que trava lutas didrias em prol de um futuro melhor. Historia nao
muito distante da vivenciada pelo meu pai. Em um trecho da musica o cantor destaca: “Ta
vendo aquele colégio, mogo?/ Eu também trabalhei 14/ L4 eu quase me arrebento/ Fiz a massa,
pus cimento/ Ajudei a rebocar”, porém este sujeito ndo poderia frequentar, nem poderia
matricular sua filha 14 em virtude de questdes sociais € econdmicas.

N A

Diferente de Z¢ Ramalho na musica “Cidadao”, meu pai conseguiu se incluir nesta
realidade. Ele se sentia pertencente aquela constru¢do, era muito bem aceito naqueles espagos,
e além de me mostrar “aquele edificio”, ele me matriculou e conseguiu pagar meus estudos, e
em 2013 formar seu filho como professor no magistério. Escola que retornei posteriormente
para cursar Técnico em Enfermagem (2014) e em 2022 para ser professor do curso de
magistério.

Em 2015 tive minha primeira experiéncia como professor por contrato temporario em
uma escola de Ensino fundamental, Unidade Integrada Simar Pereira Pinto, escola esta que
aprendi muito e tive grandes experiéncias e oportunidades com o grande apoio de Elmilson
Prado, Ana Paula e Naiza Gomes (pessoas que tenho grande respeito e admiracdo). Em 2016

passei em meu primeiro concurso, me tornei efetivo em Buriticupu como educador da Educagao

Infantil. Este nome havia visto apenas na Legislacdo Educacional, porém nao tive contato no
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magistério, nem no estagio. Aqui comeg¢a 0 meu encontro com o objeto de pesquisa. Muito
distante, muito longe, com total desconhecimento do objeto. Educacao Infantil? Foi a pergunta
que me fiz por muitas vezes antes de assumir o concurso. Fui lotado em uma creche que atendia
criancas de 3 anos, somente.

Era um sonho ser professor concursado, mas naquele momento a Educagdo Infantil se
tornara meu maior pesadelo, eu me distanciei muito, chorei bastante, por varias vezes quis
desistir. Era um lugar com muitos “bebés”, muito choro, muito colo, muita musica. Tudo aquilo
que eu tinha aprendido na outra escola nao servia para esta. Depois de muito me afastar, resolvi
me aproximar aos poucos. Iniciei o curso de Pedagogia pela Faculdade Integrada de Araguatins
através de um polo coordenado pelo professor Lourival Oliveira Santos (professor que devo
muito pela iniciativa). Percebi que eu necessitava reeducar meu olhar e precisava entender o
chdo que eu estava pisando. Na Pedagogia encontrei os fundamentos tedricos que precisava
para fundamentar minha pratica, pelo menos as basilares. Encontrei colegas que me ajudaram
a entender esse universo. Foi através do curso superior em Pedagogia que consegui
compreender a Educacgao Infantil.

Durante trés anos permaneci nesse espaco, Creche Pequeno Principe, onde consegui
realizar um bom trabalho e me firmar enquanto educador da Educacao Infantil. Por me dedicar
aos estudos das praticas e pela afetividade depreendida no processo de ensino, nunca sofri com
preconceito da minha presenga, enquanto tnico docente homem da creche. Pelo contrario, fui
muito bem recebido e acolhido nesta instituicdo. Em 2019 me formava em Pedagogia, onde
defendi meu Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) sobre a inclusdo de criangas com
microcefalia na Educagdo Infantil e a aceitagdo dos pais nesse processo.

Em 2020 assumi a gestao de uma escola periurbana que enfrentava muitos desafios em
virtude das questdes sociais e econdmicas, pois a maioria das familias atendidas viviam com
condi¢des econdmicas muito inferiores € em situacdo de grande vulnerabilidade social. Em
2022 retornei a Educagdo Infantil, neste periodo ja& com uma visdo reeducada e remodelada
pelas aprendizagens adquiridas ao longo do percurso, desde a formacgao inicial a gestao, aos
desafios da pandemia e outras questdes. Entendi que precisava trabalhar na instituicdo de
Educacdo Infantil da comunidade em que estava para lutar pelos direitos daquelas criangas e
daquelas familias. Permaneci nesta institui¢do até 2023 como educador de criangas de cinco
anos da pré-escola. Em agosto do corrente ano, licenciei para realizagdo deste mestrado
profissional.

Foi no periodo de 2022 a 2023, nessa instituicdo de Educagdo Infantil, nesse cenario de

resisténcia, de desigualdades, de infancias quebradas que me encontrei com os discursos de
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Paulo Freire sobre indignagao, pois acredito que a educacio nao estd completa sem a capacidade
de sentir indignacdo diante das injustigas. Nao me sentia confortdvel com algumas praticas
pedagogicas desenvolvidas por algumas educadoras, com varios discursos da gestdo escolar
repletos de marcas de autoritarismo e principalmente como a forma em que essas criangas eram
avaliadas. Eu sempre me perguntava: como avaliar essas criangas? E nunca tinha respostas da
coordenacdo escolar. Era incessante minhas buscas por orientagdes sobre esse processo €
apenas me diziam “observe e registre o desenvolvimento da crianga”, e essa orientacdo me
parecia muito vaga e imprecisa, ela ndo respondia a minha inquietacdo, na verdade, me
impulsionava a outros questionamentos: que instrumentos devo usar? Que finalidade devo
empregar? Por que ndo hé formacdes continuadas sobre isso? Qual a importancia da avaliacdo
para a Educacao Infantil? Afinal, o que ¢ avaliacao na Educagdo Infantil?

Nas pesquisas que fazia, me perdia em diversas teorias, realizava diversas
experimentacdes, porém ndo conseguia dar a devida continuidade que elas mereciam. Utilizava
portfélios, mas nao sabia como proceder; fazia relatorios do desenvolvimento individual, mas
era muito cansativo e sem supervisao; utilizava de fotografias até perceber que ndo eram
intencionais; utilizei caderno de bordo para anotar o desenvolvimento das criangas, mas me
perguntava: o que fazer com esses registros? De certo, eu ndo sabia como avaliar na Educagao
Infantil. Me prendia na questdo da observacdo do desenvolvimento, esquecendo-me que a
escola ¢ o local da aprendizagem sistematizada. Por muitas vezes discuti com supervisores por
ndo entenderem minhas angustias com relagdo a avaliagdo e documentacao pedagogica. Sempre
dizia que nao faria nada mecanico, precisava fazer algo espontineo, mas sem perder a
rigorosidade que requer a sistematizacdo do ensino. Gostaria de avaliar, mas a partir de
orientagdes claras. Naquele cenario de muitos desencontros, os educadores e eu entendiamos
que a avaliagdo na Educagdo Infantil se findava no preenchimento do diario escolar com o
langamento das habilidades desenvolvidas pelas criangas. E ndo! ndo era isso, mas o qué entdo?

Eu ja ndo me encontrava tao longe do objeto, eu estava debrugado sobre ele. Eu vivia a
Educagao Infantil, mas me faltava algo, saber como realizar a avaliagao de criangas nesta Etapa
de Ensino, que instrumentos utilizar e qual a finalidade desse processo tao instigante. Foi a
partir dessas inquietagdes, dessas vivéncias e dessas experimentagdes que decidi provocar meus
saberes ¢ iniciar o mestrado através do Programa de Pos-Graduag¢dao em Formagao Docente e
Praticas Educacionais (PPGFOPRED), que posteriormente mudou para Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo e Praticas Educacionais (PPGEPE) na Linha 1 - Linguagens, Praticas
Pedagogicas e Tecnologias na Educacdo sob orientacdo da Doutora Karla Bianca Freitas de

Souza Monteiro. Com as disciplinas do mestrado, as orientagdes e estudos desenvolvidos ao
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longo do curso, delimitamos o objeto de pesquisa: estudo da avaliagdo na Educagdo Infantil em
Buriticupu-MA.

Considerando os pressupostos levantados sobre a experiéncia na Educacgdo Infantil e
percebendo a lacuna existente em relagdo a falta de didlogos e reflexdes para se tratar sobre a
avaliacdo nesta etapa da educacdo no municipio de Buriticupu-MA, este estudo buscou
possiveis respostas para o seguinte problema de pesquisa: Quais as concepgdes de avaliacao
da aprendizagem que orientam a formagdo e as praticas pedagogicas de educadores/as da
Educagao Infantil no municipio de Buriticupu-MA e suas repercussoes para o desenvolvimento
da primeira infancia? Durante a pesquisa, outras questdes norteadoras foram levantadas para
melhor direcionar o estudo:

a) O que as educadoras, sujeitos da pesquisa, concebem sobre a avaliagdo na educagdo
infantil?

b) Que instrumentos e estratégias avaliativas sdo utilizados pelos docentes no contexto das
praticas pedagogicas com criancas da Educacao Infantil?

¢) Quais as orientagdes da Secretaria Municipal de Educacao de Buriticupu-MA quanto a
avaliagdo na Educagao Infantil?

Em face do exposto, o objetivo geral deste estudo buscou analisar as concepgdes de
avaliacdo da aprendizagem que orientam a formagao e as praticas pedagdgicas de educadores
da Educacao Infantii no municipio de Buriticupu-MA e suas repercussdes para o
desenvolvimento da primeira infancia.

Além deste, foram delimitados quatro objetivos especificos que pudessem nos auxiliar
na busca de respostas para as questdes norteadoras deste estudo:

1) Analisar as concepgdes de avaliacdo dos educadores do Jardim de Infancia
Abelhinha sobre avaliacao;

2) Identificar os instrumentos e estratégias avaliativas utilizados pelos educadores no
contexto das praticas pedagogicas com criangas da Educagao Infantil.

3) Caracterizar as orientagdes da Secretaria Municipal de Educagao de Buriticupu-MA
quanto a avalia¢cdo na Educagdo Infantil;

4) Construir colaborativamente com as educadoras um caderno de orientagdes sobre
as praticas avaliativas na Educag¢ao Infantil.

Para responder as inquietacdes iniciais do pesquisador realizou-se um estudo a partir de
um estado da arte com objetivo de sistematizar a produgdo académica sobre Avaliagdo na
Educacdo Infantil através de pesquisas desenvolvidas entre 2019-2023 publicadas em dois

catalogos de teses e dissertacdes: CAPES e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
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(BDTD). Neste estudo encontramos através dos dados quantitativos coletados uma queda
significativa de pesquisas relacionadas a tematica avaliagdo da aprendizagem na Educagdo
Infantil de 2019 ao ano de 2023 nos trabalhos, denotando caréncia de estudos que se relacionam
as questoes da Educacgao Infantil e da Pedagogia da Infancia quando nos referimos a avaliagao.

Segundo a pesquisa, encontramos fragilidades nos instrumentos avaliativos e na

sustentacao tedrica das praticas pedagogicas das docentes:

[...] o revelar das pesquisas demonstrou fragilidade na pratica dos docentes
entrevistados, em sua maioria entende a concepcao da avaliagdo na Educacao Infantil
(integral, observagdo, registro, continua), utilizam instrumentos qualitativos e de
registros, porém se distanciam da teoria. Acabam que transformando as praticas
avaliativas em instrumentos de classificacdo e promog¢ao. Em sua maioria, detectou-
se ora por incentivo das Secretarias Municipais de Educagdo, ora por
desconhecimento tedrico dos professores a utilizagdo da avaliagdo de forma
tradicional e transmissiva (Silva; Monteiro, no prelo).

Esses dados marcam a necessidade da realizagao desta pesquisa com intuito de analisar
se essa perspectiva tem continuado e que esfor¢os sdo necessarios € possiveis para realizar
mudancas e intervencdes a partir de apontamentos e agdes colaborativas entre pesquisadores,
professores e demais colaboradores da educagao. Dessa forma, justificamos a importancia deste
estudo por evocar relevancia tedrica em duas esferas de estudo: da Educagdo Infantil, da
avaliacdo da aprendizagem de criangas desta etapa de ensino.

No que tange a Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, consideramos
como o espaco de maior potencialidade para o desenvolvimento da crianga, afinal, ela se
desenvolve por meio de suas interacdes com o meio fisico e social. No que diz respeito a
avaliacdo na Educacao Infantil, justifica-se a for¢a do estudo desta tematica por ser considerada
uma etapa fundamental no processo de ensino e aprendizagem das criancas. Enquanto
importancia académica, este estudo manifesta-se como de grande relevancia por se importar
com aspectos inerentes ao desenvolvimento infantil no ambito escolar. Por fim, a relevancia
social deste trabalho consiste no fato de ela esta revestida de uma postura ética, por considerar
e respeitar as especificidades das criangas como sujeitos historicos e de direitos e levanta meios
que auxiliem no desenvolvimento de suas capacidades através de praticas educativas e
colaborativas que envolvem a avaliagdo como um processo continuo e dinamico.

Nesse sentido, buscamos sustentacdo tedrica na sociologia da infancia a partir de Fochi
(2016; 2019), Formosinho (2002), Franco (2002), Kramer (1996; 2006), Oliveira-Formosinho,
Julia; Formosinho (2008; 2018; 2019), Oliveira-Formosinho; Pascal (2019), Ostetto (2015),

Sarmento (2003) dentre outros. Em relacdo a Educacdo Infantil e seus processos educativos
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estudamos Barbosa; Horn (2008), Chanan (2022), Horn (2004), Lopes (2009), Monteiro (2007),
Oliveira (2011), Vieira e Baptista (2023), Zabalza (1994; 1998) dentre outros. Na investigacao
dos aspectos inerentes aos processos da avaliacao escolar, buscamos apoio em Antunes (2013),
Bruner (1996), Gandini; Goldhaber (2002), Hoffmann (1996, 2003; 2008; 2014; 2018), Libaneo
(1994), Luckesi (1997), Oliveira-Formosinho; Formosinho (2019), Ostetto (2015), Pascal;
Bertam (2019), Richter; Mota; Mendes (2004), Rinaldi (2017), Rosa (2020) dentre outros
autores que ajudaram na construgdo do corpo teodrico deste estudo.

A metodologia foi pautada em uma abordagem qualitativa a partir de Bogdan; Biklen
(1994), Bauer; Gaskell (2008), Gatti (2012) e Minayo (2002). Os procedimentos metodoldgicos
adotados foram: a pesquisa-a¢ao do tipo colaborativa a partir de Thiollent (1997) e Ibiapina
(2008). A coleta de dados deu-se por meio da realizacdo de observacao colaborativa e grupo
focal a partir de Gatti (2005). A analise dos dados fundamentou-se a partir da perspectiva da
Analise de Conteudo de Bardin (1979; 2009) dentre outros autores.

Diante da apresentacdo, a presente dissertacdo contempla uma estrutura composta por
cinco secdes que abordam o tema da educacdo infantil e sobre a avaliagao. A “Introdugao”,
estabelece a problematizagdo, o contexto e a relevancia do estudo, delineando os objetivos e a
estrutura do trabalho. Na segunda secdo, “Educacdo Infantil: chdo que muitos pisam”,
exploramos o cenario da educacdo na primeira infancia, destacando seus desafios e
peculiaridades. A terceira se¢do, ‘“Por que avaliar na Educagdo Infantil”, discutimos a
importancia e os fundamentos da avaliagdo nesse contexto especifico, considerando suas
implicagdes para o desenvolvimento das criangas. J4 a quarta sec¢do, “Tessitura Metodoldgica:
o procedimento da investigacdo”, detalha os procedimentos e fundamentos tedrico-
metodologicos adotados para a realizagao da pesquisa. Os resultados obtidos e suas analises sao
apresentados na quinta se¢do, “Concepg¢des sobre avaliagdo que orientam a formacdo e as
praticas pedagdgicas de professores/as da Educacao Infantil no municipio de Buriticupu-MA”.
Na sexta secdo, “Produto técnico da pesquisa”, apresentamos o produto realizado em
colaboragdo com os professores pesquisados com contribuigdes significativas para a pratica
avaliativa na Educagdo Infantil a partir da realidade de Buriticupu-MA. Por fim, encerramos
essa investigagdo com reflexdes sobre os achados da pesquisa, “Consideracdes Finais”, com
recomendacdes para a pratica e sugestoes para futuras investigagdes nesse campo fundamental

da educacao.
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2 EDUCACAO INFANTIL: CHAO QUE MUITOS PISAM

“Todas as pessoas grandes foram um dia criangas, mas poucas se
lembram disso” (Saint-Exupéry, 2015, p. 1).

“A infancia ¢ o chao sobre o qual caminharemos o resto de nossos
dias. Se for esburacado demais vamos tropegar mais, cair com mais
facilidade” [...] (Luft, 2003, p. 26).

Introduzimos esta secdo com duas frases que dialogam entre si com relagdo a
complexidade das infancias. Antoine de Saint-Exupéry, intencionalmente fala sobre a transi¢ao
da infancia para a vida adulta. E notério como a maioria dos adultos tende a se distanciar das
experiéncias e perspectivas da infancia a medida que envelhecem, focando-se nas
responsabilidades e preocupagdes do mundo adulto. No entanto, ¢ necessdrio manter uma
conexao com a crianga interior como uma fonte de sabedoria e compreensdo, permitindo-nos
apreciar a simplicidade, a curiosidade e a imaginagdo que caracterizam esse periodo da vida.
Serve-nos como um lembrete poderoso de que, apesar das complexidades da vida adulta, todos
noés carregamos dentro de nds a crianga que fomos um dia, e reconectar-se com essa parte de
noés mesmos pode trazer uma nova perspectiva e alegria a nossa existéncia; e na Educagdo
Infantil, ndo ¢ diferente, se faz necessario permitirmos essa confluéncia para entendermos e
respeitarmos as diferentes infancias.

Concomitante a isso, concordamos com Lya Luft (2003) que nesta pequena citagdo
encapsula a importincia substancial da infincia como fase fundacional que influencia
profundamente o curso de nossas vidas. Ela sugere que as experiéncias vividas na infancia
moldam a maneira como navegamos pelo mundo ao longo de nossa existéncia. Se

~ 9

considerarmos a infAncia como o “chdo” sobre o qual caminhamos, podemos entender que as
bases estabelecidas nesse periodo inicial t€ém um impacto duradouro em nossa trajetoria. Assim,
se esse “chao” estiver marcado por desafios significativos, como falta de cuidado, abuso ou
negligéncia, ¢ mais provavel que enfrentemos dificuldades ao longo da vida, representadas
metaforicamente pelos “buracos” que nos fazem tropegar e cair. E importante investir na
infancia, garantindo um ambiente seguro e estimulante para que as criangas possam
desenvolver-se plenamente e construir bases solidas para o seu futuro.

A partir disso, procuramos nesta se¢ao explorar a interse¢do entre a infancia, a Educacao

Infantil, praticas pedagdgicas e a formagdo docente através da lente da Sociologia da Infancia

e outras vertentes que se aproximam. Este enfoque nos permite desvendar as complexas
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dindmicas sociais, culturais e institucionais que moldam a experiéncia das criangas na sociedade
contemporanea, bem como o papel fundamental que a Educagdo desempenha nesse processo.
Ao examinar como as concepc¢des de infancia sdo construidas e negociadas em diferentes
contextos socioculturais, podemos elucidar os desafios e oportunidades enfrentados pelos

educadores na formacao de criangas para enfrentar os desafios do mundo atual.

2.1 Infancias e crianca: uma construc¢ao histérica

O que ¢ infancia? Em quem pensamos quando falamos sobre infancia? Existe um
conceito pontual para definirmos o que ¢ infancia? Quando falamos sobre essa tematica, varios
sd0 0s questionamentos e lembrancas que nos vém a memoria. A resposta para esses
questionamentos dependerd muito das concepcdes e perspectivas tedricas e epistemologicas de
quem responde. A infancia pode ser vista de varias maneiras, dependendo do contexto cultural,
social, historico e pessoal. Por exemplo, enquanto algumas culturas podem valorizar a infancia
como um periodo de liberdade e de descobertas, outras podem vé-la como uma fase de
preparacdo para a vida adulta, onde ela deve ser moldada e educada para cumprir as expectativas
sociais.

Portanto, ao discutirmos a infancia, ¢ emergente reconhecermos que nao existe uma
unica definicdo ou entendimento universal. Para Franco (2002, p. 30) “a infancia [¢] uma
construgao histérica e social, ¢ impréprio ou inadequado supor a existéncia de uma populacdo
infantil homogénea, pois o processo historico nos faz perceber diferentes populacdes infantis
com processos desiguais de socializagao”.

Desse modo, entendemos que a concepgao de infancia € uma construgdo histérica e
social que passou por profundas transformacdes ao longo dos séculos. Compreender como essa
ideia se desenvolveu e quais fatores influenciaram suas mudancas € essencial para uma analise
critica das praticas pedagdgicas e sociais que envolvem as criangas na atualidade. Neste texto,
discutiremos sobre a infancia e o modo como a crianga foi percebida em diferentes periodos
historicos, sem nos prendermos a uma visdo naturalizada sobre ela, propde-se destacar as
influéncias culturais e sociais que moldaram essas visoes. Faz mister ressaltar que, com esta
discussdo, ndo pretendemos esgotar o tema ou explora-lo em toda a sua profundidade. Nosso
objetivo ¢ destacar alguns pontos fulcrais para a compreensao da crianga como sujeito social e
integrante da educagao infantil, reconhecendo a complexidade de sua condigdo e a importancia

de aborda-la de maneira consciente e reflexiva.
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A nocdo de infancia, tal como a entendemos hoje, ¢ relativamente recente. Durante
grande parte da Idade Média, as criangas ndo eram vistas como seres distintos dos adultos.
Segundo Aries (1981), até¢ o século XII, a arte medieval praticamente ignorava a infancia,
representando as criangas como adultos em miniatura, sem qualquer sentimento particular que
as diferenciasse dos mais velhos. Essa auséncia de distingdo reforga a ideia de que, na sociedade
medieval, a crianga ndo possuia um estatuto proprio, sendo simplesmente um ser bioldgico sem
autonomia ou estatuto social (Sarmento, 2003). De fato, “ndo existia nenhum sentimento
diferenciado do ser crianga” (Arigs, 1981, p.50). No entanto, Heywood (2004) critica essa visao,
considerando-a ingénua e excessivamente centrada na Idade Média. Heywood aponta que Aries
pode ter interpretado de forma simplista a auséncia de criangas na arte medieval, sem considerar
que essa omissao poderia ser uma caracteristica estilistica da época, focada em temas religiosos,
ou uma representacao idealizada que nao refletia a realidade social.

Além disso, Heywood (2004) destaca que ja no século XII havia indicios de
investimento social e psicoldgico nas criangas, com a Igreja demonstrando preocupagdo com
sua educagao, especialmente aquelas a servigo dos mosteiros. Nos séculos XVI e XVII, emergiu
uma consciéncia de que as percepgdes das criangas diferiam das dos adultos, indicando uma
distingdo mais clara entre esses grupos etarios.

E principalmente a partir do século XVII, ocorreu uma mudanga significativa nas
relagdes familiares e sociais, com o surgimento de um sentimento de individualidade que se
estendeu as criangas, que passaram a ser vistas como individuos com necessidades proprias
(Gélis, 1991).

Essa transformagdo foi acompanhada por uma crescente intervencao do Estado e da
Igreja na educagdo infantil. A partir do final do século XVII, a escola comegou a substituir a
aprendizagem direta com adultos como o principal meio de educagdo. Segundo Ariés (1981,
p.11), “a crianca foi separada dos adultos e mantida a distdncia numa espécie de quarentena,
antes de ser solta no mundo”, sendo essa quarentena representada pela escola e pelo colégio.
Esse processo de “enclausuramento” das criangas reflete uma nova concepgao de infancia, que
distingue claramente essa fase da idade adulta, tornando-se um campo de interesse pedagogico
e disciplinar.

Com a modernidade, a infancia passou a ser vista como uma etapa distinta e essencial
na formacao do individuo, o que levou a constru¢do de uma visdo mais complexa e multiforme
da crianga. Kramer (1996) aponta que, ao buscar na sociologia, na historia e na antropologia
uma compreensdo mais ampla da infincia, ¢ possivel distanciar-se de referenciais psicologicos

que tradicionalmente caracterizavam a crianga como imatura, dependente e carente. Para
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Kramer (1996, p.14), a crianca deve ser vista como um “‘sujeito historico que verte e subverte
aordem e a vida social”, uma perspectiva que desnaturaliza a infincia e destaca sua centralidade
na produgao cultural.

A ideia de infancia, portanto, nao pode ser dissociada das condigdes historicas e sociais
em que se desenvolve. A concep¢do moderna de infancia, conforme destaca Sarmento (2003),
reflete a mudanga nas formas de organizacao da sociedade e nas relagdes de trabalho, que, por
sua vez, redefiniram o papel social das criancas. Esse conceito de infancia, construido
historicamente, varia conforme o tempo e o espaco, sendo um produto da visao de mundo
predominante em cada sociedade (Franco, 2006).

Kohan et al. (2004, p. 20) ao retratarem sobre os lugares da infancia ressaltam que a
dindmica de poder entre adultos e criangas, acaba que moldando-as mais para se conformarem
as regras e expectativas do mundo adulto do que para desenvolverem sua propria autonomia e

identidade:

[...] a infancia tem sido histérica e socialmente vinculada a ideia de caréncia, faltas,
incompletude. Esse entendimento tem levado a consequente ideia de que o universo
adulto poderia preenché-la, completa-la com o que supostamente falta. Esta pretensa
completude adulta tem, por sua vez, gerado uma ateng@o especial necessaria a
sobrevivéncia das criangas, mas também as tem transformado em seres frageis ¢
incapazes que precisam da educagdo e do controle adultos. Ao longo da historia o
exercicio do poder dos adultos sobre as criangas generalizou-se e ganhou nos
processos educativos fortes aliados. As criangas tém sido educadas muito mais para
submissdo as regras de um mundo adultocéntrico do que para sua propria formagao.

A critica levantada pelos autores, demonstra uma visdo limitadora da infancia, que
subestima o potencial criativo e a capacidade das criangas de contribuirem ativamente para a
sociedade. Em vez de serem vistas como seres completos em sua propria esséncia, as criangas
sdo frequentemente tratadas como projetos inacabados, cuja educagdo visa principalmente a
adaptacdo ao mundo adulto, perpetuando assim a hegemonia das normas e valores dominantes.

Ao longo da histdria, a crianca foi progressivamente ganhando reconhecimento como
um sujeito social com direitos e necessidades especificos. A Declaracao Universal dos Direitos
da Crianga, proclamada pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em 1959, marcou um
ponto de inflexdo nesse processo, ao reconhecer legalmente a crianga como um ser humano
singular, com caracteristicas proprias e direitos inaliendveis. Entretanto, apesar desse
reconhecimento formal, a realidade das criangas, especialmente em paises como o Brasil, ainda
¢ marcada por profundas desigualdades e pela violagao frequente de seus direitos fundamentais.

O estudo da infincia revela-se, assim, um tema profundamente revelador das sociedades

em que se insere. Como afirma Sarmento (2003, p. 371), € necessario distinguir entre “infancia”
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e “crianga”, categorias que muitas vezes sdo confundidas, mas que possuem significados
distintos. Enquanto a infincia ¢ um conceito historico e cultural, a crianga ¢ um sujeito social,
cuja existéncia e condigdes de vida refletem as contradi¢des e desafios da sociedade. Dessa
maneira, compreender a infincia e a crianga no contexto atual exige uma analise critica das
condi¢des histdricas que moldaram essas nogdes e das praticas sociais que continuam a
influencia-las.

Diante disso, destacamos:

Conceber a crianga como ser social que ela ¢, significa: considerar que ela tem uma
historia, que pertence a uma classe social determinada, que estabelece relagdes
definidas segundo um contexto de origem, que apresenta uma linguagem decorrente
dessas relagdes sociais e culturais estabelecidas, que ocupa um espacgo que nio € s6
geografico, mas que também da valor, ou seja, ela ¢ valorizada de acordo com os
padrdes de seu contexto familiar e de acordo com a sua propria inser¢do nesse
contexto (Kramer, 2006, p. 79).

Partindo desse ponto de vista, concordamos com Freire (1997, p. 35) quando retrata
que “Nao hé educacao fora das sociedades humanas e ndo hd homem no vazio”. Nesse sentido,
a crianga, ao ser vista como um ser social, ndo ¢ apenas moldada por seu contexto, ela também
o molda, ndo sendo um ser passivo, mas um sujeito que interage e influencia o ambiente ao seu
redor. Deste modo, passamos a perceber a crianga como um agente histdrico, com capacidade
de influenciar e ser influenciada pelas relagdes sociais e culturais que vivencia ao longo de sua
vida.

A complexidade e a diversidade das experiéncias das criancas em diferentes contextos
evidenciam que ndo existe uma Unica definicdo de infancia. Como observa Mubarac Sobrinho
(2008), os estudos sobre a crianca e a infancia mostram a impossibilidade de se chegar a um
consenso sobre o conceito de crianga, ja que ele varia conforme o tempo, o espago € as
circunstancias sociais. Isso nos leva a refletir sobre a necessidade de considerar as multiplas
infancias existentes, reconhecendo as diferentes realidades vividas pelas criancas em distintas
sociedades e momentos historicos.

Nesse ponto de vista, Kohan et al. (2004, p. 54) explicitam que “a infancia ndo ¢ apenas
uma questdo cronolégica: a infancia é uma condicdo da experiéncia. E preciso ampliar os
horizontes da temporalidade.” Assim, a infancia ndo se limita a uma fase da vida marcada por
idade, mas envolve uma forma de vivenciar o mundo, com horizontes temporais que
transcendem a linearidade. Precisamos nos desafiar a pensar na infancia mais do que um estagio
de desenvolvimento a ser superado, mas como uma condicao rica € complexa, que precisa ser

reconhecida e valorizada em toda a sua pluralidade.
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A exploragdo do conceito de infancia ao longo da histéria revela como essa ideia foi
sendo moldada por influéncias culturais, sociais e politicas. A infancia, longe de ser uma fase
natural e imutavel da vida, ¢ uma construgdo social que reflete as condigdes historicas e os
valores de cada época. Ao analisar as diversas concepc¢des de infancia, podemos entender
melhor como a sociedade vé e trata as criangas, e, consequentemente, como devemos repensar
as praticas pedagogicas e sociais para garantir que todas as criangas tenham seus direitos

respeitados e suas necessidades atendidas.

2.2 Situando a Educacio Infantil no contexto historico

Apos refletirmos sobre os conceitos e defini¢des de infancia e crianga que embasam este
estudo, torna-se imperativo avangar na analise do campo da educacdo infantil, campo este —
territorio de discussdo deste trabalho. Propomos, assim, uma reflexao critica acerca da trajetoria
histérica da educagao infantil no Brasil, destacando os principais avangos, retrocessos e desafios
que marcaram sua evolugdo. Ao historicizar este percurso, buscamos também examinar a
evolucdo das legislagdes brasileiras que regulamentam essa etapa educacional, evidenciando o
processo de consolidagdo e reconhecimento do direito a educagdo infantil, fruto de intensos
esforcos coletivos e reivindicagdes de diversos segmentos sociais. Com isso, buscamos
problematizar as limitagdes e tensdes inerentes ao processo de institucionaliza¢ao da educagao
infantil no pais.

Ao longo da histdria, a discussao sobre o atendimento educacional infantil no Brasil tem
sido marcada por contradi¢cdes entre avancos e retrocessos. Nesse interim, o tratamento
dispensado as criangas ¢ profundamente influenciado pelas concep¢des predominantes de
infancia, as quais sdo moldadas pelas condigdes sociais, econdmicas e politicas de cada época.
Ao olharmos por essa oOtica revela-se que, historicamente, a infincia no Brasil tem sido vista
muitas vezes sob a lente do abandono e da caridade, refletindo uma visdo assistencialista que
responde mais as emergéncias sociais do que a um compromisso com o desenvolvimento
integral das criancgas. A transformagao continua dessas concepgdes, condicionada por contextos
variados, indica que o progresso na educagdo infantil ¢ intermitente, avancando e recuando
conforme as demandas e “pressdes” de cada periodo historico, o que evidencia a necessidade
de uma analise contextualizada para compreender as dindmicas da educagao infantil no pais.

Assim, a educagdo infantil no Brasil estd profundamente entrelagada com as
transformagdes sociais e politicas do pais, captando as mudancas e influéncias recebidas ao

longo dos séculos. Desde o periodo colonial, a educacdo infantili no Brasil era
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predominantemente informal, sendo centrada no nucleo familiar. A necessidade de instituigdes
formais surgiu com o tempo, refletindo influéncias externas e a evolugdo das ideias
educacionais (Silva; Sousa, 2017).

O periodo colonial no Brasil foi marcado por uma profunda estratificagao social, que
influenciou diretamente a forma como as criancas eram percebidas e tratadas. Priore (2023)
retrata que o reconhecimento de cédigos de comportamento e a énfase no cuidado com a
aparéncia exterior indicavam um processo de socializagdo que variava significativamente
conforme o contexto socioeconomico e a condi¢do de liberdade ou escravidao das familias.

Assim fica entendido que:

O reconhecimento de codigos de comportamento e o cuidado com o aspecto exterior
eram fendmenos naquele momento, em via de estruturacdo até mesmo entre as
criangas. Tais codigos eram bastante diferenciados entre os nicleos sociais distintos:
os livres e os escravos; os que viviam em ambiente rural e em ambiente urbano; os
ricos ¢ os pobres; os Orfaos e os abandonados ¢ os que tinham familia, etc. (Priore,
2013, p. 104-105 Apud Cruz; Sarat, 2015, p. 24).

Criangas de diferentes estratos sociais, como livres e escravizados, ricos € pobres, ou
ainda aquelas que viviam em ambientes rurais versus urbanos, eram submetidas a normas e
expectativas distintas. Esses codigos refletiam as desigualdades estruturais da sociedade
colonial, onde o pertencimento a um determinado grupo social determinava, em grande medida,
a experiéncia infantil. Assim, o cuidado com o comportamento € a aparéncia ndo era meramente
uma questao individual, mas sim uma expressao das profundas divisdes sociais e culturais que
permeavam o Brasil colonial, perpetuando as desigualdades desde a infancia.

No Brasil colonial, o sistema educacional para criancas era rudimentar, limitado a
praticas domésticas e as necessidades basicas da vida. Foi somente no periodo Imperial, em
1875 que uma tentativa significativa de formalizagdao da educagao infantil foi realizada com a
criagdo do Jardim de Infancia por Joaquim José de Menezes Vieira e sua esposa D. Carlota

(Silva; Sousa, 2017).

O jardim tem por objetivo servir uma clientela de elite, atendendo a criangas do sexo
masculino, de 3 a 6 anos, que se iniciam em atividades relacionadas a ginastica, a
pintura, ao desenho, aos exercicios de linguagem e de céalculo, escrita, leitura, historia,
geografia e religido (Bastos, 2001, p.32).

O Jardim de Criangas do Colégio Menezes Vieira, adotava a metodologia de Pestalozzi
e incorporava as atividades propostas por Froebel. O uso do método intuitivo, que enfatiza a

percepcao direta e experimental, centrava-se na crianga, onde o aprendizado era construido a
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partir das interagdes diretas com o ambiente (Bastos, 2001). “A alta sociedade diferenciava os
jardins de infincia dos asilos e das creches das classes pobres, langando mao, para este fim, de
propostas pedagogicas inspiradas no ideéario de Froebel” (Guimaraes, 2017, p. 94).

Deste modo, observamos neste periodo a consolidagao do setor privado da educagao
pré-escolar no Brasil, destacando a criacdo dos primeiros jardins de infancia voltados para a
elite aristocratica. Esses espacos, desempenhavam um papel essencial na formacao das criancas
da alta sociedade, priorizando a higiene, a educagao e a transmissao dos valores morais da classe
dominante. Em contraste, o setor publico, representado pelo jardim de infancia anexo a escola
normal Caetano de Campos, em S3o Paulo, também atendeu as camadas mais abastadas da
sociedade, embora em menor escala (Kuhlmann Jr., 1998). Esse cenario demonstra a
desigualdade de acesso a educagdo infantil no periodo, refletindo um sistema educacional que
reforgava as hierarquias sociais ao invés de democratizar o acesso ao conhecimento desde a
primeira infancia.

Mesmo apo6s a aboli¢do da escraviddao no Brasil em 1888, o trabalho infantil continuou
a ser uma ferramenta de controle e reproducao das desigualdades sociais. As mudangas politicas
e econdmicas da época, como a proclamacdo da Republica e a imigrag¢do europeia, exacerbaram
a marginaliza¢do de muitas criancas, que passaram a viver nas ruas (Guimaraes, 2017). Isso fez
com que a infancia fosse reconhecida como um problema social, refletindo a persistente
vulnerabilidade e exclusdao das criangas em uma sociedade ainda marcada por profundas
desigualdades estruturais.

Com a Proclamacdo da Republica em 1889, a educagdo infantil ainda enfrentava
resisténcia e era vista como um gasto desnecessario (Silva; Sousa, 2017). O Estado focava mais
em criangas abandonadas e 6rfas, relegando a educacdo infantil a um papel assistencialista. Em
1896, o Decreto de Gabriel Prestes Bernardinho de Campos e Alfredo Pujol conferiu
legitimidade ao Jardim de Infincia, mas sua funcao principal era preparar criangas para o ensino
fundamental e servir como espago para estagios de formagao docente (Silva, 2012; Silva; Sousa,
2017).

O inicio do século XX trouxe novas demandas devido a industrializac¢ao e urbanizacao.
As instituigdes de educacdo infantil surgiram para atender as necessidades das maes
trabalhadoras, sendo mantidas por igrejas, empresas filantropicas e 6rgaos de assisténcia social.
Essas instituicdes eram muitas vezes vistas como um “mal necessario” e frequentemente
estavam associadas ao trabalho doméstico das mulheres, refletindo a falta de formacao
especifica para essas profissionais e resultando em uma qualidade de atendimento muitas vezes

insatisfatoria (Silva; Sousa, 2017).
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A década de 20 foi marcada pela presenga das reivindicagdes trabalhistas da classe
operaria de imigrantes no Brasil. Estes movimentos buscavam melhoria de salario,
das longas jornadas de trabalho, entre outras, a existéncia de locais para a guarda de
seus filhos durante o trabalho (Mendes, 2015, p. 101).

E importante ressaltar que esse movimento social e politico em que a demanda por
creches, escolas maternais e parques infantis ultrapassou o ambito privado, se estendendo aos
orgdos governamentais (Paschoal; Machado, 2009). Nesse contexto, buscava-se o
reconhecimento crescente da necessidade de um envolvimento estatal mais amplo na educagao
e no cuidado infantil. A reivindicag@o para que o Estado também assumisse a responsabilidade
por essas instituigdes aponta para uma mudanca na percep¢ao do papel do governo, sinalizando
que a educacao infantil e os cuidados associados ndo deveriam ser apenas privilégios das elites
ou uma responsabilidade individual, mas sim um direito coletivo e uma necessidade social a
ser atendida pelo poder publico.

Se por um lado, havia a luta pela implementagdo de creches era defendido como uma
necessidade pratica, especialmente para maes trabalhadoras, sugerindo uma adaptacdo as
transformagoes sociais € econdmicas da €poca, por outro lado, havia a visdo tradicional de que
a educacdo e o cuidado das criangas eram responsabilidades exclusivas da mae, refletindo um
ideal conservador sobre o papel da mulher na familia (Mendes, 2015). Esse “mal necessario”,
como descrito por Mendes, mostra as tensdes entre os valores tradicionais ¢ as demandas
emergentes de uma sociedade em processo de modernizagao.

Porém, percebemos também no século XX, alguns avangos significativos na teoria e na
pratica da educagdo infantil. A exemplo disto, a pedagogia de Maria Montessori destacou a
importincia da autoeducacdo e do ambiente preparado para a crian¢a. John Dewey, com sua
abordagem pragmatica, enfatizou a aprendizagem através da experiéncia e da interagdo social
(Kuhlmann Jr., 2000). Essas pedagogias influenciaram a criagdo de métodos de ensino mais
centrados na crianga e adaptados as suas necessidades e interesses individuais.

O final do século XIX e o inicio do século XX também destacaram a dicotomia entre
cuidar e educar. As creches passaram a ser vistas como substitutas da familia para criangas
pobres, oferecendo abrigo e alimentagdo, enquanto os Jardins de Infancia atendiam criangas
abastadas e se apresentavam como instituicdoes “pedagdgicas”. Essa distingdo mostra a
influéncia dos modelos educacionais europeus € as complexas relacdes sociais € econdomicas

do Brasil da época (Guimaraes, 2017; Silva; Sousa, 2017).
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Com o tempo, a educacdo infantil comecou a ser reconhecida como uma etapa
necessaria para o desenvolvimento humano. No final do século XX e inicio do século XXI, as
politicas publicas comecaram a refletir a importancia da educacdo infantil para o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional das criangas. A inclusdo e a diversidade
passaram a ser temas centrais, € a pesquisa sobre os primeiros anos de vida ganhou destaque,

resultando em praticas educacionais mais inclusivas (Kuhlmann Jr., 2000).

2.2.1 A educacdo infantil e a legisla¢do brasileira

As transformagdes econdmicas ocorridas no Brasil no final da década de 1960 tiveram
impacto direto na educagdo das classes populares, com o governo voltando sua aten¢do para a

qualificacao da forca de trabalho.

[...] devido a mudangas no modelo econdmico brasileiro e suas consequentes
exigéncias, 0s governos voltaram sua atencdo para a educagdo das classes populares
com objetivo de qualificar a for¢a de trabalho para maior produtividade, a fim de
solidificar o modelo de internacionalizacdo do mercado interno (Guimaraes, 2017, p.
113).

Esse movimento revela a instrumentalizacao da educagdo infantil como uma ferramenta
para atender as demandas do mercado, priorizando a formagdo de uma mao de obra capaz de
sustentar o crescimento econdmico. Contudo, essa perspectiva evidencia um enfoque utilitarista
da educacdo, onde o desenvolvimento integral da crianca ¢ secundarizado em prol de uma
agenda econOmica.

A aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei 4024/61) marcou
uma mudanga significativa para a educagdo infantil, ao formalizar a inclusdo dos jardins de
infancia no sistema educacional brasileiro. O Art. 23 da referida lei estabelecia que “a educacao
pré-primaria destina-se aos menores de até 7 anos, e sera ministrada em escolas maternais ou
jardins-de-infancia”, enquanto o Art. 24 enfatizava que “as empresas que tenham a seu servi¢o
maes de menores de sete anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou
em cooperacdo com poderes publicos, instituigdes de educacdo pré-primaria.” Embora essa
legislagdo represente um avango no reconhecimento da educagdo infantil, ela também reforca
a responsabilidade das maes e empresas na provisao desses servicos, perpetuando uma visao
assistencialista que ndo garante a universalidade e equidade no acesso a educacdo pré-primaria.

A legislacdo, ao invés de assegurar o direito a educagdo para todas as criangas, parece apenas
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incentivar iniciativas isoladas e voluntarias, deixando lacunas significativas na cobertura
educacional, especialmente a primeira infancia.

As politicas da época incentivavam programas emergenciais, principalmente em
entidades filantropicas, assistenciais ou comunitarias, onde maes eram responsaveis por turmas
com mais de cem criangas na pré-escola (Mendes, 2015). Assim, tinha-se a visdo de que a
educacdo infantil deveria compensar deficiéncias organicas e culturais, com a crenga de que “o
fracasso escolar estava vinculado a ‘pobreza’, ou seja, as criangas tinham um rendimento mais
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baixo por serem ‘carentes de cultura’ (Mendes, 2015, p. 105). Consequentemente, a educagao
infantil passou a ser vista como uma fase preparatoria para a escolarizagdo posterior,
subjugando o desenvolvimento pleno da crianga a necessidade de adequacdo a um sistema
educacional que buscava apenas reverter o “fracasso” associado a pobreza, sem enfrentar as
causas estruturais dessas desigualdades. Essa visdo limitou a educagdo infantil a um papel
subsididrio, que visava apenas a corre¢ao de “falhas” percebidas nas criancas provenientes de
classes populares, ao invés de promover um desenvolvimento pleno e inclusivo para todas as
criangas.

Conforme aponta Kuhlmann (2000), ¢ durante o regime militar mesmo com suas
divergéncias que se inicia uma nova fase para a educacdo infantil, marcada pela inclusao de
creches e pré-escolas no sistema educacional, que sé seria plenamente reconhecida nas
defini¢oes da Constitui¢ao de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1996. No entanto, como observa Kuhlmann, os avangos na educacgdo infantil no Brasil
ocorreram de forma lenta. Essa mudanca representa um avango significativo, pois reconhece a
educagdo infantil como parte integrante da educacdo basica, estabelecendo um marco
importante para a garantia dos direitos educacionais das criangas de 4 a 6 anos.

Porém, Guimaraes (2017, p. 113) ressalta que:

No entanto, as politicas governamentais comegam a ampliar o atendimento, em
especial as criangas de quatro a seis anos, unicamente por causa da crescente evasdo
escolar e da repeténcia das criangas das classes pobres no ensino primario. Perante
esta conjuntura, a educagdo pré-escolar é apontada como solucdo das caréncias
culturais destas criangas para que consigam sucesso no ensino escolar. [...] a inser¢@o
da crianga no ensino escolar; um modelo de atendimento em massa, com menor custo
possivel, a fim de atender um maior niimero de criangas das camadas populares, o que
denota a presenga dos interesses neoliberais dos organismos internacionais.

A educagdo pré-escolar, nesse contexto, foi utilizada como um instrumento de controle
social, moldado pelos interesses neoliberais que visavam maximizar a eficiéncia € minimizar

0s custos, sem um compromisso real com o desenvolvimento integral das criancas. A critica
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implicita é que, ao focar em resultados imediatos e quantitativos, as politicas negligenciaram a
importancia de uma educacao que promovesse a equidade e a justica social desde a infancia.

A pressao social e os debates polarizados acabaram por dinamizar as decisdes politicas,
contribuindo para a evolucao da legislagdo e para a constru¢do de um entendimento mais
abrangente sobre a importincia da educag¢do infantii como etapa fundamental no
desenvolvimento da crianga (Oliveira, 2005).

A constituicdo da Assembleia Constituinte, que elaborou a Carta Magna de 1988,
tornou-se um espaco de disputa entre diferentes projetos de sociedade, evidenciando as tensdes
e 0s interesses em jogo na constru¢cdo de uma nova ordem social (Vianna, 2008). A participagao
ativa de movimentos sociais e a influéncia de organismos internacionais foram determinantes
para que a educagao infantil fosse finalmente reconhecida como um direito, € ndo apenas como
uma politica de assisténcia social.

O texto constitucional, resultado de um intenso processo de mobilizagdo e participacdo
social, consagrou o dever do Estado de garantir o acesso a creche e a pré-escola para criangas
de zero a seis anos de idade, conforme estabelece o artigo 208, inciso IV (Brasil, 1988). Este
avanco foi fruto do esfor¢o coletivo de diversos segmentos da sociedade, que visavam assegurar
na Constituicao “[...] os principios e as obrigacdes do Estado com as criangas” (Bittar; Silva;
Motta, 2003, p. 30).

Essa mudanca de paradigma foi fundamental, pois deslocou a responsabilidade pelas
creches da area da assisténcia social para o campo da educagdo, conforme previsto na nova
legislacdo. Este avanco, embora significativo, foi apenas o inicio de uma longa jornada para
assegurar uma educacao infantil de qualidade para todas as criangas, especialmente as mais
vulnerdveis, em um contexto marcado por profundas desigualdades sociais.

Esse direito foi reforcado com a criacdo da Lei 8.069/90 que institui o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), que inseriu as criangas no mundo dos direitos humanos e
estabeleceu que elas devem ter garantido o acesso a oportunidades que promovam seu
desenvolvimento integral (Brasil, 1990).

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) em 1996
representou um marco significativo ao reconhecer a educacao infantil como a primeira etapa da
Educagao Basica. Essa inclusdo foi fundamental para garantir um desenvolvimento integral das
criangas até os seis anos de idade, complementando o papel da familia e da comunidade (Brasil,
1996). Posteriormente, a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, refor¢ou essa estrutura ao
modificar a LDB, tornando obrigatoria a matricula de criancas a partir de quatro anos na

educagdo infantil. Essa mudanga ampliou o acesso a educagao e evidenciou o compromisso do
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Estado com o direito universal a educagdo desde a primeira infincia, conjeturando uma
progressiva institucionalizagdo do cuidado e da educagdo das criangas como responsabilidade
publica.

Impulsionados pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB) e por outras
questdes politicas e sociais, foi criado também o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (RCNEI). Este documento desempenhou um papel fundamental na
orientagdo das praticas educativas, com o objetivo de garantir qualidade no atendimento as
criangas. Concebido como um guia de reflexdo pedagdgica, o RCNEI forneceu diretrizes claras
sobre os objetivos, contetdos e orientagdes didaticas para os profissionais que atuam com
criangas de zero a seis anos de idade. O documento reforgcou a importancia de uma educagao
infantil que fosse além do cuidado, promovendo o desenvolvimento integral e o respeito aos
direitos das criancas, e consolidando a educacao infantil como uma fase essencial na formagao
cidada e social.

Outra grande conquista derivada da constitui¢ao federal e da LDB foi a promulgacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) em 2009, elaboradas
pelo Conselho Nacional de Educagao, representou um avanco significativo na regulamentagao
e orientacdo pedagdgica dessa etapa de ensino. O objetivo central da DCNEI foi estabelecer um
padrao para a elaboragdo e execugdo de propostas pedagogicas, que deveriam refletir principios
e fundamentos tedricos e metodologicos especificos para a educagao infantil (Brasil, 2009). A
inclusdo desses principios no planejamento educacional visou garantir uma visdo mais
estruturada e de qualidade no atendimento as criangas de zero a seis anos, enfatizando a
importancia de praticas educativas que respeitem o desenvolvimento integral da crianga e a
formacao continua e qualificada dos profissionais da area.

Entretanto, a implementagao pratica dessas legislagdes enfrenta desafios, como o acesso
desigual a educacdo infantil e a qualidade do atendimento, especialmente para criancas de
familias de baixa renda (Barreto, 1998). A formacao e valorizagdo dos profissionais da educagdo
infantil também sao apontadas como questdes criticas para a melhoria da qualidade do ensino
(Kishimoto, 2002).

Ainda no campo dos marcos legais, foi aprovado o Plano Nacional de Educacido (PNE).
A Lei 10.172/2001, que instituiu o primeiro PNE, representou um passo significativo ao incluir
metas especificas para a expansdo e melhoria da educagdo infantil, com énfase na
universalizacdo do atendimento a criangas de 4 a 6 anos. No entanto, essa inclusdo, apesar de
relevante, manteve um viés assistencialista, concentrando-se mais na amplia¢ao de vagas do

que na qualidade do atendimento (Ximenes; Grinkraut, 2014). As metas estabelecidas eram
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ambiciosas, mas a implementagdo enfrentou desafios significativos, principalmente devido a
falta de infraestrutura adequada e a insuficiéncia de recursos financeiros (Brasil, 2001).

Com a Lei 13.005/2014, que instituiu o novo PNE, houve um avango no tratamento da
educagdo infantil, especialmente ao reconhecer a importancia da qualidade no atendimento. A
meta de universalizacdo da educacdo infantil para criangas de 4 a 5 anos, além da ampliacao do
acesso para criangas de 0 a 3 anos, refor¢a o compromisso com a inclusdo e a equidade. No
entanto, a implementacdo dessas metas continua a enfrentar obstaculos, principalmente em

regides mais vulneraveis.

Quadro 1: Educag¢ao Infantil nos Planos Nacionais de Educagao.

PNE 2001-2011 (Lei 10.172/2001)

PNE 2014-2024 (Lei 13.005/2014)

Objetivos e Metas - 1.3.1. Ampliar a oferta de
educacdo infantil de forma a atender, em
cinco anos, a 30% da populagdo de até 3 anos
de idade e 60% da populacdo de 4 e 6 anos
(ou 4 e 5 anos) e, até¢ o final da década,
alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3
anos e 80% das de 4 e 5 anos.

Meta 1: universalizar, até¢ 2016, a educacao
infantil na pré-escola para as criangas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a
oferta de educagdo infantil em creches de
forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até
o final da vigéncia deste PNE.

Fonte: Lei 10.172/2001 & Lei 13.005/2014.

O PNE 2001-2011 (Lei 10.172/2001) propds metas ambiciosas, como atender 50% das
criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 a 5 anos até o final da década, mas enfrentou limitagdes
praticas, como a falta de infraestrutura e desigualdades regionais. Ja o PNE 2014-2024 (Lei
13.005/2014) avangou ao estabelecer a universalizacao da educagao infantil na pré-escola até
2016 e a ampliacao da oferta de creches para 50% das criangas de até 3 anos. No entanto, apesar
de um compromisso mais claro com a universaliza¢ao, a implementacdo dessas metas ainda
esbarra em desafios significativos, como a adequagdo de infraestrutura e a formacao de
professores, revelando uma tensdo continua entre os objetivos normativos e a realidade pratica
do sistema educacional (Ximenes; Grinkraut, 2014).

Outra importante conquista no reconhecimento e desenvolvimento da Educagao Infantil
foi a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao propor diretrizes que orientam a elaboragao
dos curriculos em todo o territério nacional (Brasil, 2017). Embora a BNCC nao substitua
documentos anteriores, como o Referencial Curricular Nacional para a Educagdao Infantil
(RCNEI) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), ela
consolida os eixos estruturais de intera¢do e brincadeira, assim como os campos de experiéncia

e os objetivos de aprendizagem. Ao fazer isso, a BNCC reforga o foco em praticas pedagogicas
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que promovem o desenvolvimento integral das criangas, valorizando o ludico como elemento
central na constru¢do do conhecimento. Com isso, busca-se que a educagao infantil continue a
ser um espago de exploracdo, criatividade e desenvolvimento social e emocional.

Apesar de a BNCC seja apresentada como um documento orientador e ndo prescritivo,
muitos educadores e pesquisadores (Barbosa et al., 2019; Barbosa; Martins Silveira; Soares,
2019; Silva, 2019) argumentam que a imposi¢do de uma base curricular comum pode levar a
homogeneiza¢ao das praticas educativas, desconsiderando as particularidades regionais,
culturais e contextuais das diferentes comunidades escolares.

Apesar dos avangos legislativos, a pratica educativa ainda enfrenta desafios, como a
integracdo dos aspectos de cuidado e educagdo e a necessidade de formagdo continua e
qualificada dos profissionais (Mendes, 2015). Assim, embora a legislagdo brasileira tenha
avancado no reconhecimento dos direitos das criancas a educagdo, a concretizacdo desses
direitos ainda enfrenta obstaculos que precisam ser superados para garantir um atendimento de

qualidade para todas as criancas.

2.3 A formacgao do educador da Educag¢ao Infantil

Iniciamos este topico esclarecendo que ndo € nosso objetivo descrever sobre o processo
histérico que envolve a formagao docente no Brasil, para isso, recomendamos a leitura de Alves
(1992), Barreto (2015), Borges, Aquino e Puentes (2011), Gatti (2010) e Saviani (2009), estes
autores dialogam de forma abrangente sobre a historicidade da formagao de professores e sobre
os rumos da licenciatura no Brasil. Reconhecemos a importancia de visitarmos esses estudos
que remontam os caminhos e as perspectivas que envolvem as concepgdes € praticas inerentes
a formacdo, no entanto, temos como finalidade nesse topico ancorarmos nossas discussdes
sobre o processo de formag¢do como uma a¢do mais elastica, com o compromisso de romper
com a visao pragmatica (linear) e axioldgica de formagdo que a muito tem permeado na
educacao ¢ nas instituigoes educativas.

Pretendemos dialogar sobre a formag¢ao de modo elastecer a carga semantica que ela
possui, pois entendemos que o conceito de formacdo vai além da perspectiva ontologica
(Macedo, 2017), a concebemos como um processo dinamico, complexo e abrangente, nutrida
por saberes de fontes multiplas que envolvem os conhecimentos e praticas da vida pessoal,
saberes e vivéncias da vida profissional acumulados das experiéncias e da formacao inicial,
além dos saberes das trocas cotidianas com as criangas, com a comunidade escolar e com o

mundo que o cerca. Dessa forma, nos propomos a discutir a formacao docente a partir da
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colaboragdo entre a participacao das criangas, dos educadores e outros sujeitos, entendendo que
este processo emerge da praxis docente.
Nessa perspectiva, destacamos a fala de Scarpa (1998, p. 38) quando discute sua

proposta de formacgao para professores:

Uma formagdo que destaca o valor da pratica como elemento de analise reflexdo do
professor ndo o vé como técnico que tem de obedecer as orientacdes especialistas,
mas como um profissional critico e reflexivo. Ao tornar-se proxima dos problemas
reais o professor, a formacio assume a dimensio participativa e investigativa
através do didlogo com a propria agao, da discussdo — momento de uma interlocucao
questionadora — e do desejo de compartilhar a pratica, de onde surge a necessidade
legitima das contribui¢des tedricas [...]. Tudo isso mobiliza uma formacao interativa
dialdgica que favorece a capacidade de interveng@o autdnoma por parte do professor
(Grifo nosso).

Assim, a formagdo docente deve ser vista ndo somente como a aquisicdo de
conhecimentos técnicos, mas como um caminho continuo de desenvolvimento pessoal e
profissional. Esse processo ¢ alimentado pela pratica reflexiva e pela interacao constante com
o ambiente educacional e social, valorizando a participacao de todos os envolvidos na educagao.
Dessa forma, tanto Scarpa (1998) quanto Macedo (2017) reforcam a necessidade de uma
formacgdo interativa, dialégica e colaborativa, que permita ao educador agir de maneira
autdbnoma e contextualizada em sua pratica pedagogica.

Nessa mesma dire¢ao, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018) definem a formacgao
docente como uma “pedagogia da relacdo”, enfatizando a importincia das interagdes entre
educadores e criangas no processo educacional. Este enfoque pedagdgico sublinha que a
aprendizagem ¢ um fendmeno social e relacional, onde o conhecimento ¢ coconstruido atraveés
do dialogo e da colaboragcdo mutua. A “pedagogia da relagao” propde que os educadores nao
sejam transmissores de conhecimento, mas facilitadores do desenvolvimento integral das
criangas, criando ambientes de aprendizagem que promovam a empatia, a confianga e a
participacdo ativa de todos os envolvidos. Este modelo de pedagogia desafia as praticas
educativas tradicionais e incentiva uma visdo mais holistica e humanista da educacao,
reconhecendo a complexidade e a diversidade das experiéncias educacionais.

Virios autores (Almeida; Pimenta, 2014; Campos; Candau, 1996; Imbernon, 2011;
Noévoa, 1997; 2024; Pimenta, 1999; 1997) que discutem sobre a formacdo docente tém
comprovado que os modelos tradicionais de formagdo continuada de professores, que muitas
vezes se baseiam em praticas repetitivas e mecanicas, como treinamentos padronizados ou
cursos que seguem um roteiro fixo, sem considerar o contexto especifico de cada escola ou as

necessidades individuais dos docentes, ao ignorarem a complexidade e a singularidade do
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ambiente escolar, tendem a falhar em promover um ambiente de aprendizado que seja realmente
dialogado, reflexivo e colaborativo (Silva; Cericato, 2022).

Ao afirmar que a instituicdo de ensino infantil deve ser o “locus privilegiado” para a
formagdo continuada, destacamos que o processo formativo precisa estar profundamente
conectado as realidades vivenciadas por educadores, criangas e a comunidade escolar,
integrando suas experiéncias, saberes e praticas cotidianas. E essencial que a formagdo se
desenvolva a partir das dinamicas reais e das demandas especificas desse contexto, promovendo
um ambiente de aprendizado continuo e significativo para todos os envolvidos (Kronbauer;
Simionato, 2008). Além disso, a formacao continuada deve fomentar a colaboragdo e o didlogo
entre os diferentes atores da comunidade escolar, possibilitando a construgdo coletiva de
solucdes e praticas pedagdgicas que respondam de maneira eficaz as necessidades e desafios
emergentes.

Ao retornarmos a proposi¢do de Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018), e da
perspectiva e do quadro tedrico da Associagdo Criangal, os autores estabelecem que o principio
dos “processos formativos ¢ a pessoa - a pessoa-crianca, a pessoa-formando, a pessoa-
formador.” (Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2018, p. 20). Essa relagdo pode ser

compreendida através da interliga¢do expressa na figura 1:

Figura 1: A pessoa como centro da formacao docente: Pedagogia da Relagao.
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PESSOA-CR”\NQA CURIOSIDADE NATURAL
A pessoa-crianga é vista como @ N
CAPACIDADE DE CO-CONSTRUCAO
‘e sujeito central do processo
educativo, cujas necessidades, DO CONHECIMENTO
interesses e capacidades devem
AUTONOMIA E INDIVIDUALIDADE
PESSOA DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
PESSOA-FORMANDO REFLEXIVO
O termo "pessoa’ em um A pessoa-formando refere-se aos -
sentido amplo e integrador, futuros educadores em processo gﬁ:ﬁsrfr?\?: CRITICAE
considerando aspectos que de formagdo, que estio se
rranscendﬁem a swrnp’les preparando para atuar na
categorlzfagaqde individuos educacdo infantil. CONSTRUCAO DE IDENTIDADE
por suas fung&es ou papéis. Y ) PROFISSIONAL
rian EXPERIENCIA E SABEDORIA
r_)oa“- Ca PESSOA-FORMADOR CONTEXTUALIZADA
5
QQI A pessoa-formador é o educador
) ou o profissional responsavel REFLEXAQ SOBRE A PRAXIS
PESSOA o por orientar e apoiar os futuros DOCENTE
§ professares em sua jornada de
& formacao MODELO DE PRATICAS INCLUSIVAS
j (N _/
o
[ — e ———

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho (2018).

1 A Associagdo Crianga é uma associagdo pedagdgica que promove pedagogias participativas, designadamente a
Pedagogia-em-Participagdo, e desenvolve a formagdo participativa em contexto de trabalho em centros de
educagdo infantil (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2018, p. 23).
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A centralidade do termo “pessoa” nas concepgdes de Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2018) sublinha uma visdo integradora e holistica da formagdo docente na
educacdo infantil, onde todos os atores — crian¢as <> formandos «» formadores — sao
“cocolaboradores” em sua totalidade. Esta 6tica reconhece que formagao docente ¢ um processo
relacional e interdependente, onde cada “pessoa” contribui ativamente para a coconstru¢ao do
conhecimento e para a formacao do educador. A formagao docente, portanto, deve ser concebida
e implementada com uma forte énfase na pessoa, cada uma contribuindo de maneira tnica para
um ambiente de aprendizagem enriquecedor e colaborativo.

Moretti ¢ Moura (2010, p. 355) concebem esse modelo de processo formativo como
“formagdo em movimento”, isso significa, “considerar a hipdtese de que, ao fazer a atividade,
o sujeito se revela e que a qualidade dessas a¢des depende da sua finalidade, do contexto em
que sdo realizadas, dos varios elementos que constituem a comunidade escolar e suas
interdependéncias”. Assim, ao enfatizar que a qualidade das agdes depende de sua finalidade e
do contexto, os autores reconhecem e demonstram a complexidade das interagdes no ambiente
educacional. Portanto, essa perspectiva propde que a formacdo ndo seja um processo isolado,
mas integrado e continuo, onde o aprendizado e o crescimento ocorrem de forma organica
através das experiéncias praticas e das relacoes estabelecidas no ambiente escolar.

Partindo dessa perspectiva, a formagdo ¢ colocada como uma atividade dinamica e
multifacetada que transcende os limites dos cursos formais de formacgdo e aperfeicoamento
profissional, visdo esta que parece ser unanime entre os professores quando nos referimos a
formagdo docente. Em vez de ser um percurso linear (que tem inicio na graduagao e se estende-
se a especializagdo e continua com os cursos de qualificacdo), a formacao docente deve ser vista
como um conjunto de experiéncias acumuladas ao longo da vida do individuo, incluindo toda
a sua trajetéria escolar (Formacao institucional) e vivéncias pessoais (Ostetto, 2015). Essas
experiéncias sao historica e culturalmente situadas, o que significa que o contexto historico e
cultural na qual o educador se insere desempenha um papel essencial na sua formacgao. Portanto,
a formagdo docente ¢ um processo continuo que acompanha o professor ao longo de sua
carreira, influenciando e sendo influenciado por suas praticas, pelas diferentes pessoas que o
cercam e pelas reflexdes didrias.

Esse movimento que envolve vertentes formais e informais no processo de formacgao
docente deve proporcionar um efeito principal: a mudanca das pessoas (Ferreira, 2009). Dessa
forma, a formacao de professores ndo deve influenciar apenas na mudanga das concepgdes e no

profissionalismo do profissional da educac¢do. Para ser humanizadora, precisa influenciar direta
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ou indiretamente na melhoria das aprendizagens ¢ no desenvolvimento das criangas, na
qualidade dos servicos e espagos escolares € nos contextos familiares € comunitarios (Almada,
2015; Ferreira, 2009). Desse modo, a formagao de professores parte de uma agdo coletiva e
necessita contribuir para o desenvolvimento humano das pessoas, especialmente, das criancas
e dos jovens.

Essa visao holistica da formacao implica em percebermos que a identidade profissional
docente ndo ¢ estitica, mas estd em constante constru¢do e reconstru¢do, moldada pelas
interacdes entre seus saberes tedricos e praticos, as demandas do contexto educacional e as
necessidades das criancas. A formagao docente € um processo permanente de desenvolvimento
pessoal e profissional, profundamente enraizado nas experiéncias vividas € no contexto
sociocultural do educador entrelagadas com as teorias que fazem parte de suas convicgoes.

Concordamos que “nenhuma aprendizagem exclui o dominio de regras, fatos, os
conceitos e procedimentos; a teoria € um dos conhecimentos que sustenta reflexdo”, € preciso,
portanto, o confronto das praticas e vivéncias com as teorias (Scarpa, 1998, p. 40).

Nesse contexto, surge a necessidade de questionar a primazia da competéncia
individual, tradicionalmente vista como conceito central na formacgao docente, e de destacar a
importancia de criar condi¢des para o trabalho colaborativo nas escolas. Assim, consegue-se
enriquecer a experiéncia formativa dos professores e fortalecer os processos de

desenvolvimento continuo, integrando todos os atores envolvidos no ambiente educacional.

Esse processo de trabalho e de formagdo no espago coletivo permite-nos questionar a
primazia da competéncia individual dos sujeitos como conceito nuclear para a
formacdo de alunos e professores e explicita a necessidade de que sejam criadas
condigdes de trabalho colaborativo nas escolas visando sua importancia nos processos
de formacao inicial e continuada de professores (Moretti; Moura, 2010, p. 358).

A partir das discussdes e reflexdes depreendidas através da interlocugdo dos autores
citados, compreendemos que a formacdo em um ambiente coletivo abre espago para
questionarmos a centralidade da competéncia individual na formacdo das criancas e dos
educadores. Assim, percebemos que o desenvolvimento profissional ndo deve ser focado
exclusivamente nas habilidades individuais, mas principalmente na capacidade de atuar em
colaboracgdo. A énfase no trabalho colaborativo tende a enriquecer a formacao dos educadores,
além de promover uma cultura de cooperagao e apoio mutuo, beneficiando toda a comunidade

escolar.
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2.4 A Pratica Pedagogica na Construcio da Praxis na Educacio Infantil

A pratica na educagdo infantil aponta um campo de atuacao repleto de singularidades e
particularidades que desafiam uma compreensdo unidimensional. Essas praticas devem
considerar a diversidade das experiéncias e dos ritmos de aprendizagem das criangas, exigindo
um tratamento flexivel e adaptativo que va além dos protocolos € métodos rigidos. A praxis,
como conceito tedrico, oferece uma lente valiosa para entender essas praticas como processos
dindmicos e transformadores, onde a intera¢do entre teoria e pratica ¢ continua e reflexiva.
Nesse contexto, nos propomos a apresentar uma discussdo em relagdo as praticas docentes na
educagdo infantil, destacando a necessidade de uma abordagem que una a teoria e a pratica em
um ciclo dinamico e transformador, essencial para a constru¢ao de um ambiente educativo que
responda efetivamente as necessidades e potencialidades das criangas.

Praxis, Pratica pedagogica ou Pratica educativa? Embora frequentemente usados de
forma intercambidvel, os termos praxis, pratica pedagogica e pratica educativa nao sao
sindnimos e possuem distin¢des significativas. Compreender essas diferencas ¢ essencial para
entendermos o funcionamento educacional, os fazeres docentes e para o desenvolvimento de
praticas que atendam efetivamente as necessidades das criangas.

A pratica educativa, conforme descrito por Sacristan (1999), refere-se a atividade
imediata e concreta de ensinar e educar. E uma agdo que se manifesta no dia a dia das interagdes
entre educadores e aprendizes, compreendida como um conjunto de agdes realizadas com a
inten¢cdo de promover a aprendizagem e o desenvolvimento. Essa pratica é frequentemente
associada as agdes especificas e as estratégias utilizadas dentro do contexto educacional,
refletindo a implementagdo das teorias pedagogicas e os valores que guiam o processo
educativo.

Por outro lado, a pratica pedagdgica, como descrita por Franco (2012, p.173) “sdo as
praticas que se organizam intencionalmente para atender a determinadas expectativas
educacionais solicitadas/requeridas por uma dada comunidade social”. Aqui, a pratica
pedagogica ¢ mais do que a soma das atividades didrias; ela ¢ uma pratica estruturada e
planejada, orientada por objetivos € metas educacionais que visam atender as necessidades e
expectativas da sociedade. Essa pratica ¢, portanto, marcada pela intengao e pela organizagdo
sistematica, refletindo um processo mais deliberado e estruturado em comparacao com a pratica

educativa.
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[...] quando se fala de praticas educativas, faz-se referéncia a praticas que ocorrem
para a concretizagdo de processos educacionais, ao passo que as praticas pedagogicas
se referem a praticas sociais que sdo exercidas com a finalidade de concretizar
processos pedagogicos. Fala-se, entdo, de praticas da Educacdo e praticas da
Pedagogia (Franco, 2016, p. 536).

Caldeira e Zaidan (2013) corroboram essa perspectiva ao descreverem a pratica
pedagbdgica como um processo dindmico que se desenvolve a partir da pratica mesma,
influenciado tanto pela teoria quanto pelas circunstancias particulares. Essa oOtica enfatiza a
ideia de que a pratica pedagdgica ndo ¢ um ato isolado, mas um processo continuo de adaptagao
e transformacao, em sintonia com o contexto e as necessidades da pratica educativa.

Apos estabelecer essa distingdo inicial, prosseguiremos para reflexdes das praticas
pedagogicas na educacdo infantil. Em seguida, avangaremos na discussio para integrar essas
praticas ao conceito de praxis.

Ao falarem sobre as praticas que ocorrem na educacao infantil, Vieira e Baptista (2023)
destacam um fendmeno interessante: a organizacdo das praticas educativas para criancas
frequentemente segue um padrdo similar caracterizado pela alternincia entre atividades
dirigidas e livres, ainda que nao exista uma norma-padrao para que aconteca dessa forma. Essa
alternancia reflete um continuum que vai do altamente estruturado ao completamente
espontaneo.

Segundo as autoras, a pratica pedagogica pode oscilar entre dois extremos: atividades
dirigidas que envolvem estrutura formal, como rodas de conversa e trabalho de mesa, ¢
atividades livres que promovem o brincar e a explora¢do autonoma. A predominancia de um
tipo de atividade sobre a outra pode caracterizar um estilo educacional que vai de um enfoque
mais diretivo e centrado no adulto até um modelo que privilegia o protagonismo da crianga
(Vieira; Baptista, 2023).

As autoras afirmam que “a crianga apreende o mundo na sua totalidade”. A partir dessa
premissa, € necessario considerar como as instituigdes de educacdo infantil podem ser
organizadas para refletir e respeitar essa abordagem integral do desenvolvimento infantil. A
pratica pedagdgica deve, portanto, ser projetada para contemplar a totalidade da experiéncia da
crianga, integrando aspectos cognitivos, afetivos, expressivos e sociais de maneira coerente e

interconectada. Essa perspectiva implica:

Um primeiro aspecto refere-se a necessidade de as praticas pedagogicas, na educagao
infantil, se comprometerem com o alargamento das experiéncias culturais das
criangas, de maneira que se articulem saberes da experiéncia, fruto das vivéncias das
criangas, com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural na
perspectiva da formagdo humana. Essa articulagdo refere-se, portanto, a integralidade
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e a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica,
ética, estética e sociocultural entre si e de cada uma delas em relagdo aos saberes da
experiéncia infantil. Em segundo lugar, essa integralidade refere-se, também, a
indissociabilidade entre as acdes de cuidar e de educar. As experiéncias infantis sdo
fruto das relagdes entre razdo e emocao, expressdo corporal e verbal, experimentacao
pratica e elaboracgdo conceitual (Vieira; Baptista, 2023, p. 121).

Diante disso, percebemos a importancia de alinhar os saberes da experiéncia das
criangas com o patrimonio cultural e educativo, promovendo uma articulagao entre dimensdes
expressivas, motoras, afetivas e cognitivas. Esse alinhamento ¢ essencial para assegurar uma
formagdo que respeite e valorize a totalidade da experiéncia infantil, integrando o cuidado e a
educagdo em um processo continuo e indissociavel.

Horn (2004) também contribui para essa discussdo ao enfatizar a necessidade de um
planejamento espacial que favoreca a interagdo entre as criangas. A organiza¢do do ambiente
deve considerar ndo somente o acesso € a exploracdo dos materiais, porém, € preciso garantir o
desenvolvimento social e emocional das criangas, promovendo oportunidades para que elas
assumam diferentes papéis e aprendam com e através de seus pares.

Reconhecendo que as concepgdes sobre a crianga e a aprendizagem tém evoluido ao
longo do tempo, e com base em documentos normativos como a Lei de Diretrizes e Bases de
1996, os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil de 1998, as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educagdo Infantil de 2009, e, especialmente, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), a Fundacao Abring estabeleceu diretrizes para o Programa Creche
para Todas as Criangas. Nesse contexto, a fundagdo apresenta diversas praticas pedagogicas na
educagdo infantil. Selecionamos algumas dessas praticas para ilustrar a singularidade e a

complexidade do fazer educativo nesta etapa, conforme detalhado no Quadro 2.

Quadro 2: Praticas Pedagogicas na Educagao Infantil: Estruturando Contextos de
Aprendizagens.

PRATICAS PEDAGOGICAS CONTEXTOS DE APLICACAO

Os objetivos educacionais sdo alinhados com esses

Abordagem curricular organizada por direitos,
objetivos e campos de experiéncias

direitos e sdo organizados em campos de experiéncias
que abrangem diversas dimensdes do desenvolvimento
infantil.

Abordagem curricular com foco na aprendizagem

As atividades e experiéncias sdo projetadas para
estimular a curiosidade e o engajamento, promovendo
o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos
especificos.

Planejamento curricular centrado na crianca

O curriculo deve se basear nas necessidades, interesses
e caracteristicas das criangas, ao invés de seguir um
modelo pré-definido. Os educadores observam e
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Continuagdo do quadro 2...

documentam as interagdes e preferéncias das criangas
para moldar o planejamento.

Uma escuta atenta para as singularidades das
criangas

A escuta ativa pode envolver conversas individuais
com as criangas, observagdes cuidadosas e o ajuste das
praticas pedagbgicas para melhor atender as
necessidades de cada uma.

Organizacao do cotidiano como promotor de
direitos e aprendizagens

Inclui a criagdo de uma rotina que permita tempo
suficiente para brincadeiras livres, interagdes sociais e
atividades dirigidas. Além disso, a organizagdo do
ambiente deve garantir que todos os aspectos do
cotidiano, como o acesso a materiais ¢ a participagao
em decisdes, contribuem para o desenvolvimento
integral das criangas.

Espacos e materiais como para facilitar a
aprendizagem

Os espagos e materiais disponiveis na sala de
referéncia devem ser organizados para incentivar a
exploracdo e a descoberta. Os tempos e espagos, com
areas de interesse € materiais acessiveis, atua como um
facilitador da aprendizagem, estimulando a curiosidade
e a criatividade das criangas.

Planejamento de contextos de aprendizagem

Envolve a criagdo de ambientes e situagdes que
favorecam a aprendizagem ativa e significativa. Os
educadores planejam contextos que proporcionem
experiéncias ricas e diversificadas, como projetos
interativos ou atividades ao ar livre, que sdo ajustadas
para atender aos objetivos educacionais e aos interesses
das criancas.

As multiplas linguagens na educagao infantil

As criangas sdo encorajadas a usar diversos meios para
expressar suas ideias e sentimentos, onde incorporam
diferentes formas de expressdo e comunicagdo, como
linguagem verbal, escrita, artistica e corporal, nas
atividades educativas.

Brincadeira e interacées como eixos da pratica
pedagégica

Brincadeira e interagdes sdo centrais no processo
educativo, proporcionando oportunidades para o
desenvolvimento social, emocional e cognitivo das
criancas. Os educadores planejam e facilitam
atividades ludicas que incentivam a cooperagdo, a
resolucdo de problemas e a expressdo criativa.

Contextos promotores de experiéncias
investigativas

Os educadores projetam atividades e situagdes que
permitem as criangcas formular perguntas, fazer
observacdes e buscar respostas de maneira autdnoma.
A criacdo desses ambientes incentiva as criangas a
explorarem, investigarem e experimentarem de forma
ativa.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024) a partir de Fundagdo Abring (2020).

Dessa forma, as praticas pedagdgicas na educagao infantil devem ser compreendidas e

implementadas reconhecendo que o processo educativo na primeira infancia vai além da
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simples transmissao de conhecimentos. De acordo com o Art. 6° das DCNEI (Brasil, 2009), as
praticas pedagdgicas devem ser guiadas por principios éticos, politicos e estéticos que
promovam a formacao integral da crianca. Os principios éticos incluem a autonomia, a
responsabilidade, a solidariedade e o respeito ao bem comum, ao meio ambiente, e a diversidade

cultural, identitaria e singular. Politicamente, as praticas devem ser orientadas pelos direitos de

\

cidadania, pelo exercicio da criticidade e pelo respeito a ordem democratica. No ambito
estético, ¢ enfatizada a importancia da sensibilidade, criatividade, ludicidade e liberdade de
expressao nas diversas manifestagdes artisticas e culturais, elementos que sao essenciais para o
desenvolvimento integral e criativo das criangas.

Além disso, o Art. 9° das DCNEI destaca a importancia das interagdes e brincadeiras
como eixos norteadores das praticas pedagogicas na Educagdo Infantil, elementos fundamentais
para garantir uma aprendizagem significativa e prazerosa. Isso aponta para a necessidade de um
olhar mais atento, visando assegurar que as praticas pedagogicas realmente promovam o
desenvolvimento integral das criangas, respeitando suas singularidades e garantindo seu direito
a uma educacgao que seja, a0 mesmo tempo, relevante e transformadora.

Desse modo, as DCNEI apontam doze experiéncias como pilares da pratica pedagdgica
na educac¢do infantil que contribuem para o desenvolvimento de individuos mais curiosos,

autonomos e preparados para enfrentar os desafios da vida em sociedade, sdo elas:

I — promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentagado ampla,
expressao da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga; IT —
favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio
por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plasticas, dramatica
e musical; III — possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e
intera¢do com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros
textuais orais e escritos; IV — recriem, em contextos significativos para as criangas,
relagdes quantitativas, medidas, formas e orientagdes espago temporais; V — ampliem
a confianga e a participagdo das criangas nas atividades individuais e coletivas; VI —
possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas par a elaboragdo da autonomia das
criangas nas ac¢des de cuidado pessoal, auto-organizagdo, saude ¢ bem-estar; VII —
possibilitem vivéncias éticas ¢ estéticas com outras criangas e grupos culturais, que
alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no didlogo e reconhecimento da
diversidade; VIII — incentivem a curiosidade, a explora¢do, o encantamento, o
questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criancas em relagdo ao mundo
fisico e social, ao tempo e a natureza; [X — promovam o relacionamento e a interagao
das criancas com diversificadas manifestagdes de musica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danca poesia, teatro e literatura; X — promovam a interagdo, o
cuidado, a preservagdo e o conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da
vida na terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais; XI — propiciem a
interacdo e o conhecimento pelas criangas das manifestagdes e tradi¢des culturais
brasileiras; XII — possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos (Brasil, 2009, p.
25-27).
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Diante disso, compreendemos que o trabalho na Educacdo Infantil exige praticas
pedagogicas significativas que promovam uma aprendizagem efetiva para as criangas que
estejam alicercadas no eixo estruturante da educacao infantil e na indissociabilidade entre o
cuidar e o educar (Figura 2). E essencial adotar uma postura dindmica e atenta as caracteristicas
de cada faixa etdria, bem como aos conhecimentos prévios das criancas adquiridos fora da
instituicao educativa. Além disso, é fundamental que a pratica pedagogica esteja alinhada com
os principios e diretrizes legais que regem a Educacdo Infantil, garantindo uma abordagem
educativa que valorize o respeito, a igualdade, a justi¢a e a autonomia. De acordo com Barbosa
e Horn (2008, p. 79), para que boas praticas pedagogicas sejam desenvolvidas € necessario “que
haja, por parte dos adultos, uma vontade de experimentar, criar outra forma de ver, entender,

conviver com as criangas”.

Figura 2: Estruturacdo base para praticas pedagogicas na educagao infantil.

Interagdes
[...] as «criangas constroem o
conhecimento a partir das
interacdes que estabelecem com as
outras pessoas e com o meio em
que vivem. O conhecimento ndo se
constitui em coépia da realidade,
mas sim, fruto de um intenso
trabalho de criagdo, significacdo e
ressignificacdo (Brasil, 1998, 21-22).

Cuidar

[...] cuidar da crianca é, sobretudo,
dar atencdo a ela como pessoa que
estd num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo
sua singularidade, identificando e
respondendo as suas necessidades
(Brasil, 1998, p.25).

Espacos e tempos de aprendizagem

O espaco na educacao infantil deve ser projetado
para promover o desenvolvimento integral das
criangas, atendendo a cinco fungdes essenciais:
identidade pessoal, competéncia, crescimento,
seguranca e confianca, e oportunidades para
contato social e privacidade (Oliveira et al., 2001).

Campos e direitos de
aprendizagem

Escuta, observacao e registro
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Educar

Educar significa, portanto,
propiciar situa¢ées de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada e
que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades
infantis de relacdo interpessoal e
de ser e estar com 0s outros em
uma atitude bésica de aceitagdo,
respeito e confianga, e o acesso,
pelas criangas aos conhecimentos
mais amplos da realidade social e
cultural (Brasil, 1998, p. 23).

T
Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Contextos e experiéncias educativas
A pratica pedagégica deve ir além da simples
preparacdo de materiais; ela envolve a criagdo de
cendrios que estimulam a curiosidade, a
imaginacdo e a interagao, respeitando os ritmos e
interesses das criancas (Chanan, 2022).

Brincadeiras

Brincar é uma das atividades fundamentais
para o desenvolvimento da identidade e da
autonomia. Toda brincadeira é uma
imitacao transformada, no plano das
emocgdes e das ideias, de uma realidade
anteriormente vivenciada (Brasil, 1998, p.
22-27).
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A figura 2 mostra elementos importantes para as praticas pedagdgicas na educacao
infantil. Fundamentada, especialmente na indissociabilidade entre o cuidar e o educar, com as
interacdes e brincadeiras como eixos centrais. O cuidar vai além do atendimento das
necessidades bésicas; trata-se de reconhecer a crianga como um sujeito pleno, respondendo as
suas singularidades (Brasil, 1998). O educar, por sua vez, engloba a criagdo de ambientes
integrados que promovam tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o social, assegurando que
as criangas se sintam aceitas e respeitadas (Brasil, 1998). As brincadeiras e interagcdes sao
elementos fundamentais para o desenvolvimento infantil, servindo como ferramentas para a
construgao de identidade e autonomia.

Além disso, a escuta, observagdo e registro sdo praticas necessarias que permitem aos
educadores compreender o desenvolvimento e as necessidades das criancas, orientando a
pratica pedagbgica para respeitar o ritmo e a singularidade de cada uma (Ostetto, 2015).
Outrossim, a estrutura dos espagos ¢ tempos de aprendizagem na educacgdo infantil deve ser
pensada para promover o desenvolvimento integral, assegurando tanto a interacao social quanto
o crescimento individual (Oliveira et al., 2001). Assim, a pratica pedagdgica na educacgao
infantil deve ir além da simples preparacao de materiais, envolvendo a criagdo de contextos e
experiéncias educativas que estimulem a curiosidade e a interagdo, respeitando os interesses
das criancas (Chanan, 2022).

Apo6s contextualizar e apresentar praticas na educagdo infantil, nos propomos agora
aprofundar a discussdo sobre o conceito de praxis, que fundamenta e orienta essas praticas. A
praxis, entendida como a intersecao entre teoria e pratica, nao se limita a uma simples execu¢ao
de atividades pedagogicas, mas envolve uma reflexdo critica e continua sobre essas agoes,
buscando transformar tanto o educador quanto o ambiente educacional, onde o papel do
educador se insere como um agente transformador, que, ao integrar teoria e pratica, promove o
desenvolvimento integral das criangas, criando espagos educativos que sdo ao mesmo tempo
reflexivos e emancipatdrios.

A praxis na educagdo infantil € um conceito central que se articula em torno da ideia de
acao reflexiva e transformadora, fundamentada em bases teoricas e principios €ticos. Inspirada
pelo pensamento de Paulo Freire (1970), a praxis ¢ compreendida como uma atividade politica
que visa a libertacdo do pensamento, promovendo a autocritica e o autoconhecimento. Freire
enfatiza que a praxis deve evitar a domesticacao do pensamento, permitindo a construgao de

conhecimentos e saberes que sdo universais. Ao pensarmos dessa maneira, valorizamos a
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individualidade dos sujeitos e reconhecemos a importancia de paradigmas inclusivos que
consideram as multiplas perspectivas na constru¢ao do conhecimento.

A pedagogia na educacao infantil, conforme descrita por Formosinho (2002; 2019), deve
ser entendida como uma praxis situada, onde a acdo educativa ¢ impregnada de teoria e
sustentada por um sistema de crencas, valores e principios. Nesse contexto, a praxis ndo ¢ vista
apenas uma agao pratica, mas como uma acao teoricamente fundamentada, que se desenvolve

em um espago que integra o saber académico com as experiéncias do cotidiano (figura 3).

A pedagogia organiza-se em torno de saberes que se constroem na agdo situada, em
articulagdo com as concepgoes tedricas (teorias e saberes) e com as crengas (crengas,
valores e principios). [...] uma pedagogia nunca ¢ inocente e nunca ¢ neutra. A
pedagogia ¢ um espago “ambiguo”, ndo de um-entre-dois, ou seja, a teoria e a pratica,
como alguns dizem, mas de um-entre-trés: as agdes, as teorias € as crengas em uma
triangulacdo interativa e constantemente renovada. Convocar crengas, valores e
principios, analisar praticas e usar saberes e teorias constitui 0 movimento triangular
de criacdo da pedagogia. Dessa forma, a pedagogia sustenta-se em uma praxis, ou
seja, em uma ac¢do impregnada de teoria e sustentada por um sistema de crengas. Uma
vez que a praxis € o locus da pedagogia, ela se torna o 1ocus para o desenvolvimento
do conhecimento pedagoégico (Oliveria-Formosinho; Formosinho, 2019, p. 27).

Essa interrelagdo dinamica e constante entre pratica e teoria € o que define a praxis como

o locus da pedagogia, sendo o espaco onde o conhecimento pedagdgico € continuamente

desenvolvido e refinado.

Figura 3: Concepcao de praxis.

Refletida Documentada
Agao
situada

Fundamentada

Consciéncia da
complexidade na teoria e na

pesquisa

Imbuida
em ética

Monitorada Avaliada

Fonte: Oliveria-Formosinho; Formosinho (2019, p. 28).
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A figura 3 ilustra o conceito de praxis no contexto educacional, destacando-a como uma
acdo situada, fundamentada em teoria e pesquisa, imbuida de ética e consciente da
complexidade inerente ao processo educacional. Oliveria-Formosinho e Formosinho (2019)
sugerem que a praxis ndo ¢ uma atividade isolada, mas sim um processo continuo e reflexivo,
no qual as praticas pedagdgicas sdo constantemente avaliadas, monitoradas e documentadas.
Apoiamo-nos a essa concep¢do de praxis, pois a praxis, conforme representada, exige um
comprometimento ético € uma compreensao aprofundada das complexidades envolvidas na
educacdo, promovendo, assim, praticas pedagogicas mais efetivas e alinhadas com os objetivos
educacionais mais amplos.

Sob essa perspectiva, Vazquez (2011) define a praxis como uma atividade material e
transformadora, que simultaneamente modifica 0 mundo e o préprio ser humano. Para este
autor, a praxis ¢ uma atividade tedrico-pratica, que possui um lado ideal, ou seja, tedrico, € um
lado material, que ¢ propriamente pratico. Essa dualidade indica que a praxis ndo pode ser
reduzida a uma simples agdo fisica ou a um pensamento abstrato; ela ¢, na verdade, uma
intersecdo de ambos, onde a teoria informa a pratica e vice-versa.

A préxis, portanto, se configura como um conceito que transcende a mera atividade,
tornando-se uma for¢a transformadora no contexto da educagdo infantil. Ela representa o
compromisso do educador com a reflexdo continua sobre sua pratica, com o desenvolvimento
de uma pedagogia participativa e com a transformacao do ambiente educativo em um espaco
de construgdo coletiva de saberes. Ao integrar teoria e pratica, a praxis possibilita a criacdo de
ambientes educativos que visem a educac¢do e a emancipagdo, visando o desenvolvimento
integral dos sujeitos envolvidos. Assim, a praxis na educacdo infantil ndo se fecha em um
método ou uma estratégia pedagdgica, mas na compreensao de uma filosofia de acdo que visa

a transformacao social e pessoal por meio da educagao.
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3 E POSSIVEL AVALIAR NA EDUCACAO INFANTIL?!

A cada dia eu ficava sabendo mais alguma coisa do seu planeta, da
partida, da viagem. Mas isso devagarzinho, ao acaso das informagdes
colhidas de suas observagdes. Foi assim que vim a conhecer, no
terceiro dia, o drama dos baobas (Saint-Exupéry, 2015, p. 17).

No contexto da avaliagdo na Educagao Infantil, ¢ essencial adotar uma pratica sensivel
que reconhega a singularidade de cada crianga e valorize suas experiéncias e aprendizados
cotidianos. Assim como o pequeno principe aprendeu sobre os baobds através de suas
observagoOes diarias, os educadores devem estar atentos as sutilezas do desenvolvimento
infantil, captando pistas e indicios que revelem o progresso e as necessidades de cada crianca.
A avaliagdo na Educacdo Infantil deve ser uma jornada continua de descoberta e aprendizado,
marcada pela sensibilidade, atengdo aos detalhes e compromisso com o desenvolvimento
integral e pleno das criangas num processo constante de reflexao.

Portanto, nesta se¢ao buscamos explorar a importancia e os fundamentos da avaliagao
na Educagdo Infantil, onde discutiremos alguns apontamentos sobre a avaliacdo, incluindo
concepgdes que moldaram as praticas avaliativas ao longo do tempo. Além disso, sdo abordadas
as nuances e especificidades da avaliacdo na Educacdo Infantil, destacando a necessidade de
métodos sensiveis ¢ adaptados as particularidades desta fase critica do desenvolvimento. Por
fim, a se¢do dedica-se a refletir sobre a pratica da observagao e registro na Educacao Infantil,
enfatizando sua relevancia como ferramentas essenciais para compreender e apoiar o0 progresso

e as necessidades individuais de cada crianga no processo avaliativo.

3.1 A avaliacio da aprendizagem Escolar

Antes de explorarmos a avaliagdo no contexto e nas praticas da educagdo infantil,
entendemos que seja de fundamental importancia discutirmos alguns pontos relevantes sobre a
avaliagdo da aprendizagem em um sentido mais amplo. Esta discussdo nos permitird
contextualizar a avaliagdo especifica da educagao infantil dentro de um quadro teorico e pratico
mais abrangente, oferecendo uma base sélida para entendermos as particularidades e os desafios
inerentes a avaliacdo nessa fase basilar do desenvolvimento educacional.

Iniciamos este topico enfatizando que se faz necessario entender que a avaliag@o escolar

ndo ¢ um processo neutro ou desprovido de intencionalidade, ela esté intrinsicamente vinculada
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a uma pedagogia especifica, que representa uma concepcao tedrica da educacdo. Essa
pedagogia, por sua vez, reflete uma visdo particular da sociedade (Luckesi, 1997). Isto ¢, as
praticas avaliativas nas escolas sdo orientadas por principios pedagogicos que estdo
fundamentados em determinadas teorias educacionais, as quais, derivam de concepgdes mais
amplas sobre como a sociedade deve funcionar e quais valores ela deve promover. Logo, a
avaliagdo escolar é uma pratica que serve a propoésitos especificos dentro de um contexto
educacional e social mais amplo, reforcando certas ideologias e objetivos sociais.

Luckesi (1997, p. 28) ao apontar alguns aspectos historicos e praticos sobre a avaliacao
da aprendizagem escolar, nos situa que para compreendermos o conceito e os efeitos da
avaliagdo, ¢ preciso entendermos primeiro que a “avaliacdo escolar ndo se da nem se dard num
vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo tedrico de mundo e de educagao,
traduzindo em pratica pedagdgica”. Tendo isso como base, inferimos que as praticas avaliativas
atuais frequentemente carregam vestigios das avaliagdes tradicionais e autoritarias do passado
devido a sua conexdo com objetivos sociais e ideoldgicos especificos.

A heranca dessas praticas remonta a periodos em que a educagdo era vista como um
instrumento de reproduc¢do social e cultural, refletindo as hierarquias e valores predominantes
na sociedade. Assim, mesmo com avangos nas teorias e abordagens pedagogicas, € possivel
identificar resquicios de métodos avaliativos que enfatizam a memorizagao, a competi¢ao € a
selecdo, perpetuando ideias de poder e controle sobre o processo educativo. Essa continuidade
entre o passado e o presente nos confronta a refletir sobre as praticas avaliativas atuais,
buscando promover uma avaliagdo mais justa, inclusiva e alinhada com os principios
democraticos e emancipatdrios da educagao.

A despeito disso, tentando promover uma reflexao sobre a necessidade de mudangas de
pedagogias transmissivas para proposicdes de pedagogias participativas, os autores Formosinho

e Oliveira-Formosinho (2019, p. 16) comentam que:

As pedagogias transmissivas tém como objetivo o fornecimento rigoroso de
conhecimento estruturado em formato académico. A missdo das escolas transmissivas
¢ a aquisicdo correta pelos estudantes do conhecimento transmitido; o “correto” ¢
avaliado a partir da reproducdo, por parte dos estudantes, de conhecimento
estruturado. A crianga tem um papel passivo de repetir o conhecimento transmitido
(memorizar e reproduzir), assim como o professor, que € reduzido a mero transmissor
de contetdos predefinidos. A escola ¢ um espago neutro, fechado e isolado, para a
organizagdo do conhecimento e ensino.

Destarte, os autores destacam as caracteristicas das pedagogias transmissivas, onde a

crianca assume um papel passivo, limitado a memorizacao e reproducao do conhecimento,
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enquanto o professor se restringe a um mero transmissor de contetidos pré-definidos. Além
disso, a escola ¢ retratada como um espago neutro, fechado e isolado, concebido principalmente
para a organizacao do conhecimento e do ensino. Assim, percebemos a natureza unidirecional
e vertical das pedagogias transmissivas, que muitas vezes negligenciam o papel ativo e
participativo dos estudantes no processo de aprendizagem, onde a avaliagdo das aprendizagens
¢ pautada na reprodu¢do do conhecimento como critério principal de avaliagdo. Esse enfoque
na avaliacdo como mera reproducdo do conhecimento tende a limitar o desenvolvimento de
habilidades criticas e criativas nas criangas, ¢ reforca uma visao restrita e unidirecional da
aprendizagem.

Os autores em oposicao a esse tipo de pedagogia (transmissiva) que tem por objetivo a
manutengdao e reproducdao das estruturas de poder existentes na sociedade, propdem a
desconstru¢ao do modelo e a implementagdao de pedagogias participativas, para isso retiinem

varias comparagdes ao longo de suas discussdes mostrando as diferencas entre ambas as

pedagogias, tais como o quadro 3.

Quadro 3: Comparando pedagogias transmissivas e participativas: organiza¢ao do processo

educativo.

Organizacao do processo
educativo

Conceito de ensino

Conceito de aprendizagem

Atividade do estudante

Atividade do professor

Organizacdo dos espacgos de
ensino e aprendizagem

Conceito de avaliagdo

Pedagogias transmissivas

e Fechado, isolado

e Transmissao de contetidos e
competéncias

e A aprendizagem faz-se ouvindo e
reproduzindo

¢ O estudante senta-se, ouve e
reproduz

e O professor transmite contetidos
e competéncias

e Configura uma pedagogia ideal
baseada na “gestdo cientifica da
educacao”

e Configura uma “linha de
montagem educacional”

e Centrado nos resultados

e Centrado na comparagao do
desempenho individual com o
desempenho médio

Pedagogias participativas

e Ecologico, contextualizado,
situado em um tempo e um
espago

e Criagdo de experiéncias de
aprendizagem significativas
envolvendo os estudantes

e A aprendizagem faz-se fazendo,
experimentando e descobrindo

¢ O estudante participa ativamente
no processo de aprendizagem

e O professor cria situacdes de
aprendizagem e apoia o
estudante no processo de
aprendizagem

o Configura contextos e processos
que facilitam o fazer
experimentar e descobrir

e Centrado tanto em processos
quanto em resultados

o Centrado tanto na aprendizagem
individual como na do grupo
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Continuagdo do quadro 3...

e Repeticao do contetido e Reflexdo sobre as aquisigoes €
transmitido realizagoes

Fonte: Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2019, p. 19.

A partir dessa demonstracao, podemos perceber que a pedagogia da participacao busca
utilizar a escola como “plataforma para transformagdo cultural e reforma social” (Oliveira-
Formosinho; Formosinho, 2019, p. 16), onde as criangas sdo vistos como sujeitos ativos e
participantes das tomadas de decisdo, ou seja, o conhecimento ¢ construido a partir de
experimentacdes continuas e interativas, € o processo avaliativo ndo se fecha nos resultados,
mas se preocupa também com os processos € com a reflexdo das aquisi¢des e realizacoes da
crianca. Enquanto que a pedagogia transmissiva estd preocupada com a aquisi¢ao do “correto”,
na procura para isso, baseia-se na quantidade de “erros” cometido pela crianga.

Luckesi (1997) explica que a visao culposa do erro, tem levado ao uso de castigos como
forma de corrigir e direcionar a aprendizagem, transformando a avaliagdo em um instrumento
de julgamento e controle, ao invés de um meio de apoio e desenvolvimento. Quando erros sao
vistos de maneira punitiva, a avalia¢do se torna um suporte para decisoes que reforcam a culpa
e a inadequagdo das criangas, muitas vezes desestimulando-os e criando um ambiente de medo
e ansiedade. O autor ressalta que, com o passar dos anos o castigo fisico antes empregado com
veeméncia, hoje vem sendo substituido por castigos e abusos psicologicos, o que Bourdieu
(1997, p. 204) confere como “violéncia simbdlica®”. Essa forma de violéncia ndo se manifesta
por meio da forga fisica, mas através da imposi¢ao de significados e normas que desvalorizam
e marginalizam os individuos, muitas vezes de maneira sutil e insidiosa.

Libaneo (1994) também comenta sobre a avaliacdo na pratica escolar, e ressalta que as
criticas tecidas sobre a avalia¢ao sdo, sobretudo, por ela ser na maioria das vezes reduzidas a
sua fun¢ao de controle, onde predomina-se a classificacdo das criangas através da quantificacao
das notas obtidas por elas nas provas. O autor evidencia alguns equivocos verificados na pratica

escolar com relacdo a avaliagdo da aprendizagem escolar, sdo eles:

1° Tomar a avaliacdo unicamente como o ato de aplicar provas, atribuir notas e
classificar alunos|...]; 2° Utilizar a avaliagdo como recompensa aos “bons” alunos e
puni¢do para os desinteressados ou indisciplinados [...]; 3° Os professores que, por

2 Luckesi (1997, p. 54) ao definir o erro, ressalta que “a ideia do erro s6 emerge no contexto da existéncia de um
padrdo considerado como correto.” Isso implica que a avaliagdo da aprendizagem, ao identificar erros, esta
sempre operando dentro de um conjunto de critérios ou expectativas previamente definidos.

3 Bourdieu (1997, p. 204) “toda coerc¢do que so se institui por intermédio da adesdo que o dominado acorda ao
dominante (portanto a dominag@o) quando, para pensar e se pensar ou para pensar sua relagdo com ele, dispde
apenas de instrumentos de conhecimento que t€m em comum com o dominante e que faz com que essa relagao
pareca natural.”
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confiarem demais e seu “olho clinico”, dispensam a verificagdes parciais no decorrer
das aulas [...]; 4° Aqueles professores que rejeitam as medidas quantitativas de
aprendizagem em favor de dados qualitativos (Libaneo, 1994, p. 198-199).

Mediante os apontamentos de Libaneo, percebemos que existe entre as concepgdes e
praticas pedagogicas o favoritismo pelo uso de duas posi¢des extremas: utilizar apenas os
aspectos quantitativos ou somente os qualitativos. O autor explica que uma visao mais assertiva
para a avaliagdo seria “considerar a relagao mutua entre os aspectos quantitativos e qualitativos”

(Libaneo, 1994, p. 199).

3.2 Para além das Notas: a avaliacdo na Educacao Infantil

A dificuldade de avaliar criangas pequenas e bem pequenas decorre de multiplas
questdes, entre elas, a propria concep¢do de infancia e desenvolvimento infantil. Conforme
apontado por Hoffmann (1996), o panorama da avaliagao nessa etapa expressa um cenario de
interrogagdes, ja que envolve andlises e reflexdes sobre o significado da educacdo infantil, a
representacao da crianga e as formas de conduzir um trabalho pedagégico significativo. Avaliar,
nesse contexto, ndo pode ser reduzido a um julgamento de resultados, mas precisa ser visto
como um processo continuo de acompanhamento e mediacao.

Nos propomos nesta subsecao explorar sobre a avaliacdo na educagdo infantil, tomando
como fundamento tanto as bases legais, como a LDB, DCNEI e RCNEI, quanto nas teorias
pedagdgicas que, desde a década de 1970 vem discutindo sobre o papel da avaliacdo na
educagdo infantil. A partir dessa analise, destacamos a importancia de uma pratica avaliativa
que considere as especificidades da infancia, promovendo uma visdo humanizada das infancias.
Assim, nossa discussao se concentra em como as escolas vém aplicando essas diretrizes € em
como ¢ possivel romper com paradigmas convencionais, propondo uma avaliacao que respeite
a singularidade da crianga e valorize o processo de aprendizagem de forma integral e continua,
em contraposi¢do ao foco exclusivo em resultados e comparagoes.

Os documentos legais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil (DCNEI), Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (RCNEI) e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), reforcam essa concepgao de avaliagao. A LDB,
determina que a educagdo infantil deve ser organizada de maneira a garantir a avaliacdo
mediante 0 acompanhamento e o registro do desenvolvimento da crianga, sem o objetivo de
promog¢do para o ensino fundamental, expresso no Art. 31 “I — avaliacio mediante

acompanhamento e registro do desenvolvimento das criangas, sem o objetivo de promogao,
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mesmo para o acesso ao ensino fundamental;” Além disso, a lei determina que as instituigdes
de ensino infantil devem realizar a “V — expedi¢do de documentacdo que permita atestar os
processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga” (Brasil, 2017, p. 22).

Além disso, a DCNEI (Brasil, 2010) orienta que as institui¢des de educagdo infantil
devem criar procedimentos que acompanhem o trabalho pedagogico e o desenvolvimento das
criangas, assegurando que a avaliagdo ndo tenha fins de sele¢do ou classificagdo, mas que sirva
como instrumento para o educador ajustar sua pratica pedagdgica, para isso define alguns

direitos que devem ser garantidos as criangas nesse processo, sao eles:

a) A observagdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interagdes das
criangas no cotidiano; b) Utilizagdo de multiplos registros realizados por adultos e
criancas (relatorios, fotografas, desenhos, albuns etc.); ¢) A continuidade dos
processos de aprendizagens por meio da criacdo de estratégias adequadas aos
diferentes momentos de transi¢ao vividos pela crianga (transi¢do casa/instituicao de
Educagao Infantil, transi¢des no interior da institui¢do, transi¢ao creche/pré-escola e
transi¢do pré-escola/Ensino Fundamental); d) Documentagao especifica que permita
as familias conhecer o trabalho da institui¢do junto as criangas e os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca na Educacao Infantil; ) A ndo retengao
das criancas na Educac¢ao Infantil (Brasil, 2010, p. 29).

Diante disso, entendemos que a avaliagcdo na educacdo infantil deve partir de um olhar
tedrico-reflexivo que considera o contexto sociocultural da crianga e as manifestacdes do seu
pensamento em evolugdo. Isso implica respeitar a individualidade de cada crianga e reconhecer
suas conquistas gradativas em diversas areas do conhecimento, sem imposi¢des externas ou
comparagoes rigidas (Hoffmann, 1996). A prética avaliativa, nesse sentido, ndo se resume a
julgamentos sobre o que a crianga ainda ndo alcangou, mas se concentra em compreender seu
processo de aprendizagem como algo dindmico e interligado ao seu meio. Avaliar torna-se,
assim, um ato de acompanhamento sensivel e continuo, que valoriza o percurso € ndo apenas
os resultados, promovendo um ambiente de desenvolvimento integral.

Também em concordancia com a LDB, o RCNEI amplia essa discussdo e traz
apontamentos importantes para compreendermos esse fendmeno no ambiente escolar. O
Referencial destaca que a avaliacdo nesta etapa educacional deve ser compreendida como parte
integrante do processo educativo, sendo indissocidvel da pratica pedagogica cotidiana (Brasil,
1998). A observacao das criancas e a analise critica de suas interagdes sao centrais,
possibilitando que o educador acompanhe o progresso das criangas e ajuste sua pratica
conforme necessario. Nesse sentido, a avaliacdo deve ajudar a fortalecer a autoestima das
criancas e fornecer subsidios para que elas superem suas dificuldades, sem que o processo seja

punitivo ou repressor (Brasil, 1998).
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O documento apresenta uma concepg¢do particular sobre a avaliagdo na educagdo
infantil, entendendo-a como um processo continuo e intrinsecamente ligado a pratica
pedagogica. Seu principal objetivo € apoiar o educador na reflexdo critica sobre as condi¢des
de aprendizagem proporcionadas as criancas, permitindo ajustes constantes no ensino para

atender as suas necessidades e promover o desenvolvimento integral de forma mais eficaz.

Neste documento, a avaliacdo ¢ entendida, prioritariamente, como um conjunto de
acdes que auxiliam o professor a refletir sobre as condigdoes de aprendizagem
oferecidas e ajustar sua pratica as necessidades colocadas pelas criangas. E um
elemento indissociavel do processo educativo que possibilita ao professor definir
critérios para planejar as atividades e criar situacdes que gerem avancos na
aprendizagem das criangas. Tem como fung¢fo acompanhar, orientar, regular e
redirecionar esse processo como um todo (Brasil, 1998, p. 59).

Esse processo avaliativo ndo se limita a um diagnostico final, mas serve como
ferramenta para ajustar e aprimorar as estratégias de ensino de acordo com as necessidades
individuais das criangas. Além disso, o documento ainda esclarece como a avaliagdo deve ser

integrada as criangas:

No que se refere as criangas, a avaliagdo deve permitir que elas acompanhem suas
conquistas, suas dificuldades e suas possibilidades ao longo de seu processo de
aprendizagem. Para que isso ocorra, o professor deve compartilhar com elas aquelas
observagdes que sinalizam seus avangos ¢ suas possibilidades de superagdo das
dificuldades (Brasil, 1998, p. 60).

A partir dessas orientacdes normativas e com base no parecer CNE/CEB n°®: 17/2012 ¢
valido reafirmar que a avaliagdo na Educacdo Infantil deve ser realizada mediante o
“acompanhamento e registro do desenvolvimento das criancas, sem o objetivo de sele¢do,
promocao ou classificagdo, ndo se admitindo a utilizagdo de provinhas ou outros instrumentos
de avaliacdo que as submetam a qualquer forma de ansiedade, pressao ou frustracao” (Brasil,
2012, p. 11).

Assim, a avaliacdo na educagdo infantil deve assumir um caréter formativo, que se
distancia das praticas tradicionais de reprovacdo ou meritocracia, como observam Richter, Mota
e Mendes (2004). Ainda assim, praticas avaliativas punitivas persistem em algumas instituigoes,
onde o “erro” ¢ tratado de forma negativa e comparagdes entre criangas sao feitas de maneira
prejudicial ao desenvolvimento infantil. Essas praticas acabam gerando situacdes de
constrangimento ¢ medo, introduzindo nas criangas a no¢ao de uma avaliagao classificatoria ja

na educagdo infantil (Richter; Mota; Mendes, 2004).
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Para evitar esse tipo de distor¢ao, Hoffmann (1996) sugere que o processo avaliativo na
educacdo infantil deve ser flexivel, centrado nas agdes e reagdes das criangas, permitindo que
elas sugiram os rumos do trabalho pedagodgico. Nesse sentido, ¢ necessario que o educador
esteja atento as manifestacdes dos meninos e meninas, sem impor um planejamento rigido e
inflexivel que desconsidere as necessidades e interesses das criangas. A avaliagdo, dessa forma,
torna-se um processo de mediacdo entre o que a crianga expressa € o que o educador observa,

o que exige um olhar sensivel e atento por parte do educador. A autora salienta que:

[...] percebo a dificil tarefa de encaminhar essa pratica no sentido de uma maior
sintonia entre o trabalho pedagogico e a avaliagdo. Para que a avaliacdo se efetive
como media¢do, consistindo em elo significativo das agdes cotidianas, ¢é
imprescindivel ao educador refletir permanentemente sobre as agdes ¢ pensamentos
das criangas. Por outro lado, os rumos do trabalho pedagdgico precisam mostrar-se
flexiveis para absorver novas tematicas, diferentes atividades, outras posturas
pedagogicas norteadas pela andlise tedrica de tais observagdes (Hoffmann, 1996,

p. 33).

O processo de reflexdo na praxis pedagogica e no ato avaliativo ndo se constituem como
atividades de facil elaboracdo, requerem do educador constincia, leitura, vivéncias e a
coparticipagdo das criangas nesse processo como sujeitos ativos e participativos. Diante disso,
Américo e Silveira (2020) pontuam que o processo avaliativo com criangas de zero a cinco anos
se insere como uma atividade complexa, uma vez que ele requer um acompanhamento constante
das acdes das criangas € uma interpretacao cuidadosa dos registros feitos. Avaliar nessa fase
significa observar, registrar e refletir sobre o cotidiano da crianga, compreendendo suas
conquistas, dificuldades e potencialidades. Para Rosa (2020, p. 98), esse processo deve
valorizar as experiéncias vividas pelas criangas, sem tornar os resultados o foco principal, mas
sim promovendo o entendimento delas como sujeitos ativos e participantes de sua propria

jornada de aprendizagem. Neste sentido, o autor explica que:

Nossas criangas precisam de oportunidades de expressdo e liberdade e o adulto torna-
se referéncia quando respeita os limites dos grupos, faz seus registros sem o olhar de
julgamento pejorativo para os mesmos, ou coloca todos em um mesmo viés de
avaliacdo. [...] Precisamos construir uma avaliacdo que possibilite a observagdo da
crianga, os registros com a finalidade de exaltar os processos das criangas e aquilo que
elas fazem no cotidiano da educacio infantil (Rosa, 2020, p. 98).

Ao propor que a avaliagdo na educagdo infantil evite julgamentos padronizados e
promova a liberdade de expressdo, o autor alinha-se a concepc¢do de infancia como uma fase
plena, com suas especificidades e modos de interacdao. Rosa (2020), refor¢a a importancia de

um olhar atento e respeitoso do adulto, que, ao realizar seus registros, deve reconhecer a
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singularidade de cada crianga e exaltar os processos individuais de aprendizagem. Nesse
sentido, a pratica avaliativa passa a ser um mecanismo de valorizagdo da infancia como tempo
presente, contribuindo para a construgdo de uma pedagogia que respeita as individualidades e
promove a autonomia das criangas dentro de seus contextos socioculturais.

Além disso, Rosa (2020) ressalta que a avaliagdo deve levar em conta a cultura e a
individualidade de cada crianca, permitindo que ela se expresse livremente e participe
ativamente de seu processo de aprendizagem. A brincadeira, como elemento central da
educacdo infantil, deve ser integrada ao processo avaliativo, requerendo um ambiente de
liberdade e expressdo onde a crianga se sinta segura para explorar e aprender.

Nesse contexto, a avaliagdo ndo pode ser neutra ou isolada das outras dimensdes da
pratica pedagédgica. Como apontam Hemann Lanes e Wruck Timm (2022), ela engloba
concepgoes de curriculo, metodologias de ensino, bem como a visdo que o educador tem da
crianca e de sua propria pratica educativa. A avaliacdo, portanto, ¢ permeada por aspectos
subjetivos e objetivos, que devem ser constantemente refletidos e ressignificados para garantir
um trabalho pedagdgico que respeite as individualidades e potencialidades das criangas.

Segundo Hoffmann (1996), o papel do professor na avaliagdo vai além do simples
registro do que a crianga faz. Ele precisa estar consciente de sua propria subjetividade e buscar
ampliar sua compreensdo sobre o desenvolvimento infantil por meio da troca de impressoes
com outros adultos, como pais, colegas e coordenadores. A avaliagdo, assim, torna-se um
processo colaborativo, que envolve diferentes perspectivas para enriquecer a interpretacao das
manifestagdes das criangas. “Ao compreender que seu olhar avaliativo percebe a crianga a partir
de um entendimento proprio, que ele interpreta o que vé, tenderd a buscar outros pontos de vista
que o levem a ampliar a compreensao dessas manifestagdes” (Hoffmann, 1996, p. 87-88).

Em concordancia, Antunes (2013) afirma que a avaliagcdo, quando bem orientada, pode
iniciar uma pratica colaborativa e respeitosa entre as criangas, incentivando a escuta ativa entre
pares. Ainda acrescenta que o educador, nesse caso, atua como mediador, facilitando o processo
de avaliacdo e levando a um ambiente de troca de experiéncias ¢ aprendizagens entre as
criangas, que ainda ndo foram expostas a praticas avaliativas desrespeitosas.

Dessa maneira, a avaliacdo na educacgdo infantil deve ser continua e interpretativa,
sempre buscando entender as criancas em sua totalidade, como sugere Rosa (2020). O educador
precisa registrar e observar com cuidado, nao para julgar, mas para compreender 0os processos
de aprendizagem das criangas e refletir sobre como sua pratica pedagogica pode ser ajustada

para atender melhor as necessidades de cada uma.
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Assim, a avaliacdo na educacdo infantil deve ser compreendida como um processo
formativo, continuo e colaborativo, que valoriza as manifesta¢gdes das criangas por meio da
documentacao pedagdgica e serve como base para o desenvolvimento de praticas mais
reflexivas e adequadas as suas necessidades. Logo, a avaliacdo se torna uma ferramenta
essencial para a promo¢do de um ambiente educativo que respeite a infancia e assegure o

desenvolvimento integral das criangas, conforme propde o objetivo da presente pesquisa.

3.3 Olhares atentos: a observacio e o registro na educacao infantil

A observagao e o registro sdo amplamente reconhecidos como elementos centrais da
pratica pedagogica avaliativa na educagao infantil, sendo destacados como fundamentais para
0 acompanhamento e a compreensao do desenvolvimento infantil. De acordo com o Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), essas ferramentas oferecem aos
professores a possibilidade de obter informagdes sobre as experiéncias das criancas na
institui¢do, bem como sobre suas interacdes com colegas, funcionarios e educadores (Brasil,
1998). Ao observar e registrar as acdes das criangas, o educador ultrapassa a mera mensuragao
e categorizagdo baseada em resultados quantitativos, construindo uma visdo holistica do
processo de aprendizagem. Nesse sentido, destaca-se ndo apenas 0s aspectos cognitivos,
privilegia-se também os elementos emocionais e sociais envolvidos no desenvolvimento
infantil, oferecendo uma compreensao mais abrangente e profunda das multiplas dimensdes que
compdem a formacao da crianga.

Para Richter, Mota e Mendes (2004) a pratica avaliativa deve ir além da simples
verificacao de resultados. A avaliagdao, quando pautada na observagao e no registro, torna-se um
processo continuo de reflexdo sobre o desenvolvimento infantil. Por meio dessa pratica, os
educadores podem ajustar suas estratégias pedagogicas, proporcionando um acompanhamento
mais proximo e sensivel das necessidades das criangas. Desse modo, a avaliagdo na educagao
infantil ndo deve ser encarada como um fim em si mesma, mas como um recurso para a
reavaliagdo constante do fazer pedagdgico.

Corroborando com esta perspectiva, Américo e Silveira (2020) afirmam que ¢ essencial
que o educador reserve, em seu planejamento, um espaco destinado a anotacao das interagdes
e agoes das criangas. Esse registro sistematico ¢ uma ferramenta de extrema relevancia para o
educador, uma vez que permite documentar os progressos das criancas e refletir sobre as

intervengdes pedagogicas que podem ser necessarias. O registro, nesse contexto, torna-se um
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recurso indispensavel para a pratica formativa, orientando a reestruturagdo das atividades
pedagbgicas conforme as necessidades observadas.

Além disso, o ato de registrar ¢ descrito como uma pratica de acolhimento e respeito,
que vai além do simples acompanhamento dos processos de aprendizagem. Segundo Rosa
(2020), o registro deve ser realizado sem julgamentos pejorativos, com o objetivo de valorizar
as manifestacdes das criangas e suas descobertas cotidianas. Dessa maneira, o educador se
posiciona como um observador sensivel, que respeita os tempos e particularidades de cada
crianga, oferecendo um ambiente que estimula a expressao e a experimentagao.

Outro aspecto relevante, conforme discutido por Ostetto (2015), ¢ a importancia do
registro para a formagdo continua dos educadores. Para a autora, o registro didrio das acgdes
pedagogicas permite ao educador uma reflexao constante sobre sua pratica, o que promove além
da qualificacdo do fazer pedagogico, também a autoformacdo. Dessa forma, o registro se
configura como uma ferramenta para a avaliagdo das criangas e para o aperfeigoamento
continuo do trabalho docente, funcionando como um elemento de autoavaliagdo profissional.

Neste interim, a autora enfatiza que:

Registrando, langa bases para a reflexdo sobre o passado, para avaliar suas a¢des, para
rever o cotidiano educativo e o trabalho compartilhado com o grupo de criangas e,
também, para reafirmar o presente e projetar o futuro. Trata-se de um registro que ¢
instrumento do trabalho pedagogico, documento reflexivo: configura-se, no exercicio
de registrar, um espaco no qual o professor pode marcar suas incertezas, assim como
suas conquistas e descobertas, em cuja dindmica pode apropriar-se de seu fazer. Ao
registrar e refletir sobre o conteudo registrado, por sua vez, reflete sobre sua pratica, e
assim pode fazer teoria, tecer pensamento-vida (Ostetto, 2015, p. 205).

Essa reflexdo vai ao encontro com a discussdo levantada por Oliveira-Formosinho e
Formosinho (2019), quando retratam que a documentagcdo pedagodgica, destaca-se como um
recurso valioso para a constru¢do de significados no processo educacional. Adotamos a
concepgao destes autores, pois, acreditamos que ao documentar as interagdes e aprendizagens
das criangas, o educador promove uma narrativa das jornadas individuais de cada crianga,
criando um espaco de reflexdo e didlogo sobre os processos vivenciados. Esse tipo de
documentacgdo ¢ propicio no planejamento pedagogico, porém, nao se estanca nisso, uma vez
que também contribui para a valorizagdo das experiéncias das criancas, tornando-as visiveis e
compreensiveis tanto para os educadores quanto para as proprias criangas.

A documentagdo pedagdgica permite que as criangas revisitem suas experiéncias de
aprendizagem, criando narrativas sobre seus proprios processos (Bruner, 1996). Esse

envolvimento direto no processo avaliativo reforca a importdncia de uma avaliagdo
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verdadeiramente participativa na educagao infantil, onde a crianga é vista como coautora de sua
aprendizagem. A perspectiva da Pedagogia-em-Participagdo, discutida por Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2019), também enfatiza a importancia da documentagdo como uma
pratica democratica e inclusiva. Nessa abordagem, a documentagao ¢ compreendida como um
meio de promover uma avaliagdo que respeite as diferencas individuais das criangas, a0 mesmo
tempo em que as envolve no processo de construgao conjunta do conhecimento. Ao documentar
as aprendizagens, o educador cria um espago onde as criangas podem se ver como agentes ativos
de suas proprias jornadas educacionais, valorizando suas contribui¢des € promovendo uma
aprendizagem significativa.

Pascal e Bertam (2019, p. 59) levantam a preocupacgdo urgente na contemporaneidade
para o ato de documentar: “E emergente a necessidade de buscar por diferentes modos de
documentar”. Os autores apontam que a documenta¢do pedagogica deve ser reconstruida de
forma contextual e situada, adaptando-se as realidades de cada grupo e instituicdo. Essa
flexibilidade na pratica do registro ¢ fundamental para garantir que a avaliagao seja um processo
dinamico e reflexivo, capaz de atender as especificidades de cada crianga e grupo. O registro,
ao ser entendido como uma pratica situada, torna-se uma ferramenta que possibilita um olhar
mais atento e sensivel sobre o cotidiano educativo, permitindo que o educador ajuste suas
intervengdes conforme as necessidades que surgem.

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2019) ainda destacam que a documentagao
pedagogica promove uma interacdo entre as culturas e identidades das criancas e dos
educadores. Ao documentar as experiéncias das criangas, o educador passa a registrar suas
aprendizagens, porém, tende a oportunidade de ir além, pode criar um espago de didlogo onde

as diferentes perspectivas sao valorizadas.

A documentagdo permite a comunidade profissional descrever, interpretar e
compreender o cotidiano pedagdgico experiencial das criangas onde a aprendizagem
se desenrola. A documentag@o permite que a crianga se veja aprendendo, e permite
que o educador veja sua contribui¢do para a aprendizagem das criancas. Um dos
grandes valores atribuidos a documentagdo pedagogica ¢ sua capacidade de tirar as
praticas pedagogicas do anonimato, tornando-as visiveis. Permite, assim, colocar em
dialogo culturas e identidades: a cultura da crianga e a cultura do adulto, a identidade
da crianga e a identidade do educador. A documentacdo cria evidéncias para a
compreensdo da crianca como ser que sente, pensa, relaciona-se, age, explora,
comunica, narra, ou seja, um ser que vive e aprende (Oliveira-formosinho e
Formosinho, 2019, p. 51).

A observacao e o registro, quando realizados de forma reflexiva e quando consideram a
crianca como um ator social desempenham um papel relevante na avaliacdo formativa na

educacdo infantil. Eles possibilitam ao educador acompanhar o desenvolvimento das criangas



59

de maneira integral, promovendo uma pratica pedagdgica que respeita as individualidades.
Além disso, o registro se configura como uma pratica democratica, que valoriza as experiéncias
das criangas e promove a participagdo ativa de todos os envolvidos no processo educativo.

Conforme destacado por Gandini e Goldhaber (2002), a observagao cuidadosa e a escuta
atenta permitem que os educadores enxerguem e compreendam as criangas em sua esséncia,
respeitando-as pelo que sdo e pelo que desejam expressar. Antes mesmo de desenvolverem a
fala, as criangas ja comunicam uma vasta gama de significados que podem ser captados por um
observador atento, evidenciando que a observacao ¢ uma via de mao dupla: ao observarmos as
criangas, também aprendemos com elas.

A agdo de observar, como sugere Freire Weffort (1995), vai além de simplesmente ver.
Trata-se de um ato de reflexao, onde o educador observa a crianga, a si mesmo e o contexto em
que se insere, a luz da teoria que o inspira. Ao questionar o que v€, o educador rompe com as
limitacdes de seu saber, retornando a teoria para expandir seu pensamento e aprimorar sua
pratica. Essa postura reflexiva ¢ essencial para a evolucdo da pratica pedagdgica, pois
possibilita ao educador um olhar mais profundo e critico sobre o processo de ensino e
aprendizagem.

Outra abordagem sobre a documentagao e registro importantes e que servem de modelo
para utilizacdo nas praticas educativas efetiva-se em Reggio Emilia, inspirada por Loris
Malaguzzi. Esta perspectiva valoriza profundamente a observacao e o registro como elementos
centrais na documentagdo pedagogica. Malaguzzi, ao apoiar a constru¢do de uma escola para
criangas pequenas apds a Segunda Guerra Mundial, iniciou uma das mais respeitadas praticas
de educacao infantil do mundo, onde a documentagdo pedagdgica se tornou um instrumento
imprescindivel para tornar visivel o processo de aprendizagem das criangas. De acordo com
Barbosa e Horn (2008), essa documentagdo registra e interpreta as diversas maneiras de
entender a crianga e seus processos de aprendizagem, permitindo que educadores, criangas e
familias compartilhem e reflitam sobre essas experiéncias.

A documentagao pedagdgica, como aponta Rinaldi (2017), € um processo continuo de
observacao, escuta e reflexdo que possibilita a criagdo de registros significativos das propostas
educativas. Esses registros, quando compartilhados entre educadores, criancas e familias,
tendem a promover uma compreensdo mais profunda do passado, uma analise critica do
presente € uma projecdo do futuro da pratica educativa. A documentacao nao se limita a um
simples registro, mas sim a uma ferramenta poderosa para a construgdo de um conhecimento

coletivo, que valoriza a participagdo ativa de todos os envolvidos no processo educativo.
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As formas de apresentacdo da documentagdo pedagodgica sdo diversas e ricas em
possibilidades. Desde painéis e materiais escritos até instalacdes artisticas - a documentacao
pode assumir diferentes formatos - refletindo a pluralidade de expressdes das criangas e as
interpretagdes dos educadores. Gandini e Goldhaber (2002) ressaltam a importancia de incluir
as interpretacdes dos educadores e, sempre que possivel, os didlogos e pensamentos das
criancas na documentag¢do, enriquecendo ainda mais a compreensdo das experiéncias
educativas. Além disso, documentarios em slides ou videos podem comunicar de maneira eficaz
as experiéncias significativas vividas por adultos e criangas, tornando o processo de
aprendizagem visivel e acessivel a todos.

A observagao e o registro na educagao infantil, quando realizados de forma intencional
e reflexiva, constituem pilares essenciais para a constru¢do de praticas pedagdgicas que
respeitam e valorizam as criangas como sujeitos de direitos e produtores de cultura. Através da
documentacao pedagogica, os educadores registram o desenvolvimento infantil e constroem,
junto com as criangas e suas familias, uma narrativa coletiva que celebra a aprendizagem como
um processo continuo, dinamico e colaborativo.

Assim, a avalia¢do na educagdo infantil se consolida como um processo que ultrapassa
a perspectiva da verificagdo do desempenho das criangas, tornando-se uma pratica que da
visibilidade as suas experiéncias, potencialidades e formas singulares de aprender e se
expressar. Ao reconhecer a avaliagdo como um instrumento de escuta sensivel e didlogo
continuo, reafirma-se o compromisso com uma pedagogia que respeita a infincia em sua
pluralidade. Partindo dessa compreensdo, apresentaremos na proxima se¢do os caminhos
metodolégicos que orientaram esta pesquisa, detalhando os instrumentos, selecdo dos

participantes e procedimentos adotados para a construcao dos dados.
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4 TESSITURA METODOLOGICA: O PROCEDIMENTO DA INVESTIGACAO

- Mas onde pensas que ele vai?

- N&o sei... Por ai... Andando sempre em frente. [...]

E depois, talvez com um pouco de tristeza, acrescentou ainda:

- Quando a gente anda sempre em frente, ndo pode mesmo ir longe...
(Antoine de Saint-Exupéry, 2015, p. 37).

Entendemos a importancia da reflexdo e da abordagem sistematica na conducdo da
pesquisa. Assim como o pequeno principe expressa uma sensagao de desamparo ao
simplesmente seguir em frente sem uma direcdo clara, os pesquisadores que adotam uma
abordagem metodologica superficial ou nao reflexiva podem encontrar dificuldades em
alcancar resultados significativos em suas investigacdes. Portanto, a metodologia cientifica
enfatiza a necessidade de um planejamento cuidadoso, da formulagdo de questdes de pesquisa
claras e da sele¢do adequada de métodos e técnicas de coleta e andlise de dados, a fim de garantir
que a pesquisa avance de maneira significativa e produza conhecimento valido e confidvel. A
reflexdo constante, a revisdo critica dos resultados e a disposi¢cdo para adaptar o curso da
pesquisa conforme necessario sdo aspectos essenciais da metodologia cientifica, que permitem
aos pesquisadores avancar e alcangar novos horizontes em suas areas de estudo.

Nesse sentido, esta se¢do tem como finalidade apresentar os aspectos tedricos
metodologicos que orientaram a realizacdo deste trabalho, bem como caracteriza o local de
pesquisa e os critérios de selecdo dos participantes. Entendemos que a metodologia de uma
pesquisa ultrapassa a escolha rigorosa de métodos e instrumentos de coleta e analise de dados,
a concebemos como eixo de sustentagdo da investigagdo (Monteiro, 2007). E a partir da
sustentagdo teorico-metodologica que conseguimos concretizar a producdo da pesquisa
cientifica com a qualidade e o rigor que ela solicita.

Concordamos com Gatti (2012) ao entendermos que a pesquisa cientifica busca
construir um corpo de conhecimentos relacionados a um determinado assunto. Porém, esse
conhecimento ndo se limita na busca de respostas prontas e acabadas, mas preocupa-se com o
caminho, com os processos € com os resultados. Diante da necessidade de realizar uma pesquisa
que mostre ndo apenas resultados, mas revele o caminhar, os questionamentos e as reflexoes,
foi impossivel ndo nos questionarmos: que processos tedrico-metodoldgicos precisamos seguir?
Que caminhos devemos tomar? Que abordagem sera a mais adequada? Carroll (1998), no livro
“Alice no pais das Maravilhas”, descreve uma cena em que Alice conversa com o Gato

Cheshire, onde demonstra esta perdida sem saber para onde ir e pergunta que caminho deve
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seguir, de imediato, o gato lhe responde que se ela ndo sabe para onde vai, entdo, qualquer
caminho serve.

Diante disso, faz-se necessario conhecer os processos que envolvem a metodologia de
uma pesquisa para nao incorrer aos riscos de seguir qualquer método, se prender a padrdes
rigidos e inflexiveis, ou pior, se perder durante o caminhar e ndo conseguir continuar a
caminhada. Muito pelo contrario, € preciso a criagdo de um caminho tnico e jamais percorrido,
ou ainda, irrepetivel. E necessario deixar as marcas pessoais, ainda que seguindo modelos e
técnicas ja evidenciadas. Logo, compreendemos que esse processo metodoldgico precisa ter
natureza viva e flexivel entre as relacdes que se estabelecem entre os sujeitos e os fendmenos
que se investiga. E preciso pensar em “uma metodologia que vai sendo esculpida no
desenvolvimento mesmo da pesquisa, ao longo de seu acontecer e caminhar” (Guedes; Ribeiro,
2019, p. 27). Esse tipo de metodologia se inscreve no tipo de pesquisa educacional que solicita
a sociedade contemporanea e enaltece a autonomia do pesquisador e seu potencial criativo.

Ao iniciar essa investigacdo, adotamos métodos e técnicas que aos nossos olhos eram
infaliveis, porém, no decorrer do caminhar defrontamo-nos com varios obstaculos e concepgdes
que iam em oposicdo as nossas expectativas metodoldgicas. Pois, entender como se da a
avaliacdo das aprendizagens a partir dos olhares e vozes de diferentes sujeitos ndo ¢ um
exercicio facil, promover essa reflexdo na Educagdo Infantil, torna-se ainda mais complexa em
virtude de seu carater totalmente qualitativo e ludico, além de envolver a reflexdo sobre as
diversas praticas que orientam essa etapa educacional. Dessa forma, foi através da caminhada,
das orientagdes, das pausas realizadas, das infinitas reflexdes e dos estudos depreendidos da
disciplina de Fundamentos Metodologicos da Pesquisa e Seminario de Pesquisa I do
PPGFOPRED (atual PPGEPE), que o método foi se moldando, se esculpindo e se ajustando
conforme a colaboragdo dos sujeitos que coparticiparam da realizagdo desta investigacao.

Desse modo, enfatizamos que a metodologia precisa ser maledvel e deixar que o
pesquisador deslise sobre a pesquisa com flexibilidade e liberdade de criar dentro de suas
possibilidades, porém, sem perder de vista o foco, objetivo da pesquisa e dos métodos
empregados. Minayo (1994, p. 16) nos alerta que “o endeusamento das técnicas produz ou um
formalismo arido, ou respostas estereotipadas.” Logo, o pesquisador deve se utilizar do método
para direcionar seus caminhos, suas intengoes investigativas e estruturar sua pesquisa, porém,
¢ somente por meio de sua criatividade e liberdade que a pesquisa passa a existir.

Nao queremos aqui com essas discussdes nos opormos a sistematiza¢do que requer a
pesquisa cientifica. Pelo contrario, cremos que se faz necessario que o pesquisador realize a

abordagem dos fenomenos portando e aplicando instrumentos técnicos, apoiado em um método
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com base e fundamentos epistemoldgicos (Severino, 2013). Pois, a ciéncia esta sempre ligada
a uma tecitura tedrica com dados empiricos, articulando o l6gico com o real, o corpo tedrico
com o empirico, as perspectivas ideias com o real (Severino, 2013). Essas técnicas e relacdes
mantidas em uma pesquisa cientifica proporcionam a aproximagao constantes e corriqueiras
mantidas entre os fendmenos. Assim, compartilhamos da visdo de Minayo (1994, p. 25) ao
afirmar “a pesquisa ¢ um labor artesanal”, pois precisa de instrumentos, técnicas e precisao
pratica para execucao das agdes, mas sempre dosado de criatividade e subjetividades.

Com base nessas reflexdes, os itens a seguir detalham os aspectos teorico-
metodolégicos que fundamentaram a condugdo deste estudo, além de descrevermos o ldcus da
pesquisa que estdo sintetizados na Figura 4. Nesta etapa, optamos por ndo identificar
individualmente os sujeitos, concentrando-nos, primeiramente, nos critérios de selecdo que
orientaram a escolha dos participantes. A abordagem metodologica adotada visa garantir a
integridade e a validade das informagdes coletadas, assegurando que a sele¢do dos sujeitos
esteja alinhada aos objetivos da pesquisa. Em um momento posterior, apresentaremos cada
sujeito de forma mais aprofundada, destacando suas particularidades e as contribui¢cdes que

trouxeram para a compreensao do processo de avaliacdo escolar na Educacdo Infantil.

Figura 4: Etapas e processos tedricos-metodologicos adotados na pesquisa.

O MEEERMHIEED = C(idade: Buriticupu-MA;
Infantil; Educacdo Infantil;
* B obras (BDTD & CAPES); (rianca e infandia;

* periodo (2021-2023). Formagdo docente;
Avaliagdo na Educacao
Infantil

o Local: Jardim de
Infancia Abelhinha.

« Pesquisa Qualitativa

* Bauer; Gaskell, 2008;
Bogdan; Biklen, 1994;
Ghedin; Franco, 2017;

Barbour, 2009...
Andlise do contedido;

Pré-andlise; o Pesquisa-acdo
(ategorizacao/codificaao;
Tratamento dos dados,

inferéncia e interpretacdo.

Observacao colaborativa; equcacional;

Grupo Fodal; & Pesquisa colaborativa
Grupo reflexdo;

Entrevista semiestruturada.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).
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4.1 O l6cus da pesquisa

As motivagdes que nos levaram a realizagdo do presente estudo sdo de razdes pessoais,
por entendermos que se faz necessario ampliar nossa percepcao sobre o processo de avaliagdao
na Educagdo Infantil. Segundo Quivy e Campenhoudt (2013, p. 157), “é preciso circunscrever
o campo das andlises empiricas no espago, geografico e social, € no tempo”. Dessa forma,
consideramos importante descrever o contexto em que esta pesquisa foi realizada e justificar os
motivos pelos quais fomos conduzidos a optar por esta instituicdo e ndo outras.

O trabalho de investigacdo-acao foi realizado no periodo de junho a dezembro de 2024,
no Jardim de Infancia Abelhinha*, localizada na Rua da Cidadania, Centro, na cidade de
Buriticupu, Maranhdo. Ao realizarmos uma pesquisa sobre o censo escolar de Buriticupu® em
2023, através do portal Qedu, constatamos que o municipio conta com 63 (sessenta e trés)
instituicdes de ensino que atendem a Educacao Infantil Regular, sendo 11 (onze) na zona urbana

e 52 (cinquenta e duas) institui¢des na zona rural, como ¢ apresentado na figura 5.

Figura 5: Localiza¢do de Buriticupu e matriculas na Educacdo Infantil - 2023.

* 65993 escolas
+ 131.076 matriculas na Creche
* 177.010 matriculas na pré-escola

Legenda
mmm Buriticupu
mm Maranhéo
1 Brasil

+ 63 escolas

Eﬁﬁ + 1.780 matriculas na Creche

» 80,425 escolas + 2.155 matriculas na pré-escola

Hﬁa * 2,753.518 matriculas na Creche
= 4.170.667 matriculas na pré-escola

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

4 Nio encontramos no Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola, nem nas conversas com as professoras,
informagoes sobre a origem do nome da instituig¢@o.

> Em Buriticupu-MA, a formagcdo de extensas vogorocas tornou-se um grave problema ambiental e social. Essas
erosdes profundas, intensificadas pelo regime de chuvas da regido, ja resultaram na destrui¢do de moradias e
infraestruturas. A ocupacao irregular do solo, a impermeabilizacdo das vias e a auséncia de sistemas adequados
de drenagem contribuem significativamente para a progressao dessas crateras. O fendmeno, amplamente
estudado, representa um desafio para a gestdo municipal, exigindo medidas urgentes de controle e recuperagao
ambiental para minimizar seus impactos na comunidade (Macedo et al., 2019).
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Esses dados nos revelam que Buriticupu-MA tem crescido no atendimento de criangas
na Educac¢ao Infantil, segundo dados do Censo escolar de 2022, Buriticupu-MA atendia cerca
de 1.591 criancas em creches e 1.984 em pré-escolas. Em 2023 constatamos que foram
matriculadas 1.780 criangas na creche e 2.155 em pré-escolas. A medida que as matriculas na
Educacdo Infantil crescem em Buriticupu-MA, entendemos que se faz necessario a
implementagdo de pesquisas e de estudos que auxiliem nas praticas pedagogicas e na formagao
dos educadores. Diante disso, adotamos este municipio como campo de estudos, também por
ser a cidade natal em que resido e por ser este local, o espago em que as inquietacdes da pesquisa
foram iniciadas.

Os motivos pelas quais levaram nossa escolha pela realiza¢ao da pesquisa no Jardim de
Infancia Abelhinha convergem primeiramente nas recomendagdes da literatura “se ensina numa
escola, por exemplo, ndo deve escolhé-la como local de pesquisa [...] quer de preocupagdes
pessoais, quer do conhecimento prévio que possuem das situagdes” (Bogdan; Biklen, 1994, p.
86). Pois, acreditamos que seria necessario distanciarmos do espaco escolar que o pesquisador
¢ professor para que este pudesse estar emocional e afetivamente distante da situacdo. Isto
posto, buscamos uma institui¢do de Educagao Infantil que atendesse ao publico da pré-escola,
também, por ser um local que fosse de facil acesso aos pesquisadores.

O Jardim de Infancia Abelhinha constitui-se como a primeira instituicdo de Educacao
Infantil em Buriticupu-Ma. Essa institui¢do foi criada em 1997 no governo do primeiro prefeito
do municipio, o senhor Antdénio Gildan Medeiros, no entanto, suas instalacdes eram alugadas e
de madeira. Com a sucessdo de governo, o senhor Antonio Marcos de Oliveira (Primo)
preocupou-se com a regularizacdo dessa instituicao junto ao Conselho Estadual de Educagao
(CEE), através da Lei Municipal N°. 0128/2006, nos Art. 1°, § 2° em 30 de maio de 2006, desde
entdo a institui¢do infantil carrega esse nome. Em 2011, o prédio foi construido em alvenaria e
entregue a populacdo buriticupuense pelo senhor Dr. Jodo Benedito dos Santos, no periodo
secretario de Educag¢do. Em 2020, o prefeito Jos¢ Gomes Rodrigues realizou reformas e
ampliacdes dos espacos escolares, no entanto, a institui¢ao ainda ndo estd em conformidade
com as normas técnicas estabelecidas pelo Ministério da Educagao (MEC).

Atualmente a instituicdo ocupa um espago de aproximadamente 1.206 m? tem
suprimentos de dgua e energia fornecidos pelo sistema publico (figura 6). Em relagdo a estrutura
fisica, as instalagdes do prédio contam com sete (07) espacos de aula climatizadas, uma (1)
secretaria, uma (1) diretoria, uma (1) sala para os educadores, uma (01) cozinha, trés (3)

banheiros adaptados, sendo dois para as criancas € um para os funcionarios, dois (2) depositos
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e um patio descoberto. Com relagdo a composi¢do humana, a instituicdo conta com duas
gestoras (uma geral e outra adjunta), trés (3) agentes pedagdgicas e vinte e duas (22)

educadoras, sendo 14 por contrato temporario e 8 efetivos (PPP, 2024).

Figura 6: Area fisica do J ardim de Infancia Abelhinha —2024.

Fonte: Arquivos do pesquisador (2024).

A instituicao atende criancas pequenas (4 anos a 5 anos ¢ 11 meses). Atualmente tem
matriculadas 290 criancas de “diferentes classes sociais buriticupuenses, principalmente
beneficidrios de programas do Governo Federal, de funcionarios da rede publica e privada,

comerciantes e autonomos” (PP, 2024, p. 11).

4.2 Aspectos éticos

Levando em conta os principios éticos como fundamentagdes historicas, sociais e
culturais, este estudo orienta-se pelo respeito a integridade humana e pelo cumprimento das
exigéncias relativas a estudos com participantes humanos. O projeto foi submetido ao Comité
de Etica em Pesquisa com Seres Humanos do Centro de Ciéncias de Imperatriz da Universidade
Federal do Maranhdao (UFMA/CCIm) para assegurar o atendimento as diretrizes estabelecidas
na Resolugdo CNS n° 510/16 e em outras normativas do Conselho Nacional de Saude. A
pesquisa recebeu aprovacdo do CEP/UFMA por meio do parecer consubstanciado n® 7.198.049,

apresentado no Anexo A.
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4.3 Natureza da pesquisa

Na perspectiva de buscar respostas para os questionamentos levantados no inicio deste
trabalho, adotamos a pesquisa de abordagem qualitativa como caminho norteador para os
passos sucessivos que foram dados durante a investigacdo-a¢do®, por acreditarmos que essa
abordagem dialoga com nossos interesses de pesquisa € com o objeto de analise deste estudo.

A abordagem qualitativa amplia as possibilidades de pesquisa e proporciona novas
perspectivas em relagdo aos conhecimentos em educacgdo (Ghedin; Franco, 2011). Isso, pois,
ela lida com interpretagdes das realidades sociais e ndo se interessa em realizar juizo de valor,
isto €, ndo ¢ sua preocupagao realizar avaliagdes quantificaveis ou mensuraveis, investe-se na
compreensdo dos sujeitos e na descri¢do profunda de suas concepgdes e de suas relacdes com
o mundo (Bauer; Gaskell, 2008; Bogdan; Biklen,1994).

Para Barbour (2009, p. 12), as pesquisas com enfoque qualitativo buscam de forma
comum “esmiugar a forma como as pessoas constroem o mundo a sua volta”, suas invengoes,
implicagdes e insurgéncias. Desse modo, a pesquisa qualitativa considera o contexto social, as
experiéncias, os documentos, as falas de forma conjunta como um grande artefato social que
contribuem para a constru¢do do conhecimento.

Assim, entendemos que este tipo de abordagem busca analisar o “universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes”, infiltrando em espagos mais
profundos das relagdes e dos fendmenos que ndo seriam passiveis de andlise através de
processos e técnicas quantificaveis (Minayo, 1994, p. 21-22). Esse tipo de estudo agrupa
variadas técnicas de interpretagdo com intuito de “descrever e decodificar os componentes de
um sistema complexo de significados” (Neves, 1996, p. 1). Logo, tem finalidade de interpretar
as diversas nuances e significados dos fendmenos presentes no mundo social.

De inicio, associamos 0s aspectos inerentes ao nosso estudo as caracteristicas basicas e
essenciais da abordagem qualitativa, expressadas por Godoy (1995), a saber: 1) o ambiente
natural deve ser o locus para a coleta dos dados; 2) deve possuir cardter descritivo; 3) as

concepgoes e significados que os sujeitos dao as atividades cotidianas e a sua vida devem ser o

® Tripp (2005, p. 446) utiliza o termo investigagdo-agdo para referir-se aos processos de investigagdo que “se
aprimora pela oscilagdo sistematica entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se,
implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanga para a melhoria de sua pratica, aprendo mais no correr do
processo.”
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foco da investigagdo; 4) o enfoque deve ser indutivo. Essas caracteristicas e outros fatores nos

levaram a concluir que a abordagem qualitativa seria o tipo de pesquisa o mais ideal.

4.4 Procedimentos teéricos metodolégicos

Neste subtdpico, apresentaremos os procedimentos teoricos e metodologicos que
fundamentaram a pesquisa. Discutiremos os métodos, os instrumentos de coleta de dados e a
estratégia de analise de dados, além dos critérios de validagdo aplicados ao estudo. A descrigao
detalhada dessas etapas visa proporcionar uma compreensao clara dos processos que orientaram

a investigacdo e garantir a sistematizacdo e a credibilidade dos resultados obtidos.

4.4.1 O método da pesquisa

Para definirmos o método e as abordagens tedrico-metodologicas desta investigacao
retornamos diversas vezes ao questionamento e aos objetivos descritos no inicio da pesquisa,
ndo pelo fato de acharmos que sdo complexos, mas para que pudéssemos alinhar ao enfoque e
aos aspectos epistemologicos definidos desde o inicio. Nosso questionamento inicial buscou
saber “quais sdo as concepgoes de avaliagdo da aprendizagem que orientam a formacao e as
praticas pedagogicas das educadoras da educacdo infantil no municipio de Buriticupu-MA e
suas repercussoes para o desenvolvimento da primeira infancia?”, diante disso, percebemos o
quanto seria importante ouvirmos as educadoras (suas concepgdes sobre avaliacao, queixas,
dificuldades e praticas). Esses espacos de discussoes criticos-reflexivos seriam a base para
realizacdo de mediacdes entre os conflitos estabelecidos e as problematizagdes a partir de agdes
emancipatorias, consultando e permitindo a participacio e indigna¢io’ dos sujeitos envolvidos;
resultando em inferéncias e interferéncias positivas no seu meio.

Portanto, diante das opg¢des metodoldgicas a qual elencamos como possiveis de

execug¢do optamos pela a utilizagdo da pesquisa-ac¢do do tipo colaborativa® por entendermos que

7 Termo utilizado por Paulo Freire para se referir ao nio conformismo com as situagdes que sdo impostas de
forma horizontal e a necessidade de continuar lutando e acreditando na mudanca. A pedagogia da indignagéo
descrita por Paulo Freire ¢ aquela que duvida e questiona o discurso da impossibilidade da mudanga com vista as
transformagdes no mundo (Freire, 2000).

8 Optamos pela pesquisa-acio do tipo colaborativa devido as limitagdes de tempo para a realizacdo de uma
pesquisa-agdo em sua forma convencional. Esse modelo nos permite envolver ativamente os participantes no
processo investigativo, promovendo a reflexdo e a construgao coletiva de conhecimento, sem a necessidade de
um acompanhamento continuo e prolongado das praticas, caracteristica da pesquisa-agdo classica.
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estaria mais alinhada com nossos objetivos. Thiollent (2009, p. 16) conceitua a pesquisa-agao

da seguinte forma:

A pesquisa-acdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situa¢do ou
do problema estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Integrando esse tipo de pesquisa no campo educacional, buscamos apoio na pesquisa
colaborativa, pois esse método se efetiva com a participacdo e colaboracdo entre o pesquisador
e 0 grupo participante em um processo colaborativo e dialético, através de acdes mutuas que
visam articular ideias e planejar agdes de forma a fornecer maior autonomia as professoras para
refletirem e mudarem suas praticas, além disso, visa também a responsabilidade e
transformagao social de forma emancipatdria, autdbnoma e critica (Pimenta, 1999).

O que entendemos por pesquisa colaborativa nas praticas educativas? De imediato,
diriamos que este tipo de pesquisa visa atribuir fungdes e responsabilidades aos professores em
exercicio trabalho docente de coconstrucdo do trabalho de investigagdo. Do ponto de vista
epistemologico, a constru¢do de conhecimentos que sdo voltados para a uma determinada
pratica profissional deve partir do contexto real que ela acontece, por meio das contribuicdes e
da fala dos seus interlocutores, além das situacdes reais vivenciadas e experienciadas pelos
professores.

Na concepcao de Ibiapina (2008, p. 20), a pesquisa colaborativa “proporciona condi¢des
para que os docentes reflitam sobre a sua atividade e cria situagcdes que proporcionam o
questionamento de aspectos da pratica profissional que preocupam os professores”. Isso, pois
a pesquisa colaborativa preocupa-se em romper com a visao convencional de que os professores
sdo apenas participantes que se restringem a responder questionamentos; ela os vé€ como agentes
sociais criativos, interativos, produtores de teorias e professores-pesquisadores que participam
da coconstrugdo de novos saberes, que nessa confluéncia ganham mais poder, fortalecimento
da identidade docente e o alcance da emancipacao.

Os pesquisadores Bortini-Ricardo (2011), Gasparotto; Menegassi (2016) e Magalhaes;
Fidalgo (2010) concordam que a pesquisa colaborativa busca pela superagdo de acdes
individualistas, partindo do pressuposto que € necessario compreender a realidade dos
professores através da acdo dialdgica construida entre teoria e pratica em um processo reflexivo

que incida em novas aprendizagens, novas concepgdes € novos conhecimentos.
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Dessa forma, a pesquisa colaborativa resulta das oportunidades de didlogo vividas pelo
grupo de colaboradores, onde sdo apresentadas concepcodes, observacdes e reflexdo sobre a
propria pratica de ensino e aprendizagem numa “atitude permanente de indagagdo, de
formulacdo de questdes e procura de solu¢des” do grupo, com o grupo e para o grupo (Marcelo,
2009, p. 9). Desse modo, essa agdo é concebida como um processo coletivo complexo, que se
da pelas contribuicBes individuais dos sujeitos participantes, e que requer destes 0
compromisso, envolvimento e motivagdes para que possam, em grupo, examinar com calma a
realidade, refletir sobre as praticas e buscar o aperfeicoamento individual e coletivo.

Assim, empregamos neste estudo ao conceito de colaborar ndo como um sindénimo de
cooperar ou ainda, de participar, “significa oportunidade igual e negociacdo de
responsabilidades, em que os participantes tém voz e vez em todos o0s
momentos da pesquisa” (Ibiapina, 2008, p. 33). Quando nos referimos a equidade e direitos
iguais de fala e escuta na pesquisa colaborativa nos remetemos ao que exemplificam Gasparotto
e Menegassi (2016, p. 952) ¢ o resultado da “[...] colaboragdo, construgdo e responsabilidades
partilhadas, em que professor e pesquisador aprendem e modificam-se em praticas discursivas.”

Em nosso estudo, consideramos o didlogo e a interagdo como indissociaveis (Bakhtin,
2010), logo, esses fatores permearam obrigatoriamente por toda a pesquisa. Como processo
organizativo, engendramos trés etapas que foram realizadas durante a investiga¢do-agdo
considerando seus aspectos dindmicos e flexiveis a qual denominamos 1) co-situagdo; 2) co-

operacdo; 3) co-producdo (Figura 7).

Figura 7: Etapas realizadas durante a pesquisa colaborativa.

O CO-SITUAGAO
» Fase exploratdria;

« Primeira atividade investigativa;

« Utilizagdo da observacao reflexiva;

« Convite para participagio das sessdes reflexivas;
« Primeiras representactes sobre avaliagéo.

ETAPAS

DA PESQUISA © Jyeaien

= Construgdo do grupo focal
« Realizagao das sessbes reflexivas;
C 0 I_A B 0 R AT I V A « Espago para dialogo e interagoes;
« Registro através da gravagdo de audio;
« Agdo.

« Agao colaborativa-reflexiva;
« Avaliagdo ;

+ Reorganizagao;

» Reviséo.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Bortoni-Ricardo (2011) e Loiola (2005).
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O engendramento das etapas para realizacao da pesquisa colaborativa ndo nos serviu
como um molde, armadura ou engessamento das praticas, muito pelo contrario, orientou nossos

passos, conduziu as agdes e tronou significativa as interagdes, colaboragdes e reflexdes criticas.

4.5 Instrumentos e estratégias para coleta dos dados

A coleta de dados para este estudo foi conduzida em diferentes etapas e com o uso de
diversos instrumentos, a fim de garantir a adequag@o ao cronograma da pesquisa € ao método
escolhido. Inicialmente, utilizados o roteiro de observagao para auxiliar na observagao tanto do
espago escolar quanto a sala de referéncia. Em seguida, utilizamos de gravadores e didrio de
campo para coletar as falas das educadoras no grupo focal, possibilitando uma escuta ativa das
narrativas e representagdes por elas expressas. Como etapa subsequente, empregou-se 0 grupo
de reflexdo, visando aprofundar as discussdes € promover uma agdo emancipatdria entre as
participantes para isto, utilizamos também o diario de campo. Por fim, realizamos entrevistas
semiestruturadas com as supervisoras escolares’ da educagdo infantil, com o intuito de
complementar os dados e ampliar a compreensdo acerca das orientacdes e da formagdo
continuada relacionadas ao processo avaliativo nessa fase da educacdo. Todos esses

procedimentos serdo detalhados nos itens a seguir.

4.5.1 Observacao colaborativa

A observacao nos serve como uma técnica de grande relevancia para a coleta de dados
nas pesquisas qualitativas. E considerada por Lakatos e Markoni (1991, p. 144) como uma
“fonte rica” para a elaboracdo de hipoteses a partir dos fendmenos e de suas correlagdes.
Observar as praticas educativas, portanto, se constitui como um processo colaborativo que se
efetiva entre o pesquisador e os participantes, isso posto, efetiva-se a importancia dos papéis
que ambos assumem durante todo o processo da observacdo com intuito de buscar novas

perspectivas e beneficios (Reis, 2011). Dessa maneira, “ao observar ndo basta simplesmente

® Utilizamos o termo “Supervisor Escolar” por ser a nomenclatura adotada no municipio de Buriticupu-MA para
os profissionais que atuam diretamente na Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED) no quadriénio (2021-
2024), responsaveis por acompanhar, orientar e avaliar as atividades pedagdgicas no ambito escolar. Em 2025 a
terminologia foi alterada para “Coordenador(a) Pedagogico(a)” através da Lei municipal n° 563/2025, de 20 de
janeiro de 2025 que dispde sobre a reestruturagdo administrativa e organizacional do Municipio de
Buriticupu/MA, e da outras providéncias.
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olhar” faz-se necessario saber ver, constatar ¢ expor as diversas formas de interagdes
vivenciadas durante a observacdo (Vianna, 2003, p. 12).

Ao adotarmos a observagdo como uma das técnicas de coleta de dados, surgem-nos, de
imediato, algumas questdes: Por que motivo observar? Quem e o que devemos observar? E
Como proceder a observagdo? Desta forma, ao visitarmos a literatura, especialmente Ibiapina
(2008), Vianna (2003) e Vieira (1993), encontramos neles a base tedrica e técnica que alicer¢cou
a organizagao da observagao realizada neste estudo. Logo, adotamos a observagao colaborativa

que entendida como:

[...] procedimento que faz a articulagdo entre ensino e pesquisa, teoria e pratica, bem
como possibilita o pensar com os professores em formagao sobre a pratica pedagogica
no proprio contexto de aula. [...] Nessa dire¢do, a observa¢do colaborativa ¢
procedimento metodolégico que valoriza a participacao, a colaboragdo e a reflexdo
critica, conquanto principios formativos (Ibiapina, 2008, p. 90).

Esse tipo de técnica de observagdo objetiva a criagdo de espagos, onde o pesquisador e
o professor sdo livres para dialogar entre si e refletirem de forma critica sobre a formagao
docente e as praticas pedagdgicas. Assim, a observagdo colaborativa permite a constatagcdo de
fatos reais, promovendo uma maior imersao no processo investigativo, na pesquisa € na
formagdo, em que tanto os participantes quanto o pesquisador desempenham papéis ativos e
dindmicos. E quando nos propomos analisar a avaliagdo na Educacdo Infantil, ndo
intencionamos apenas entender como o fenomeno se efetiva nos espacos escolares, mas
também, a investigar a pratica e as aproximacdes da praxis pedagogica, envolvendo processos
de reflex@o entre teoria e pratica, por meio de um processo colaborativo, onde todos podem de
forma democratica opinarem e constituirem saberes na pesquisa que influenciam em sua
formacao.

Nessa perspectiva, procuramos através destas concepgoes teoricas realizar neste estudo
a técnica de observacdo colaborativa para auxiliar na coleta de dados. A observagdo se deu de
forma semiestruturada, pois tinhamos a intencdo de explorar o contexto organizacional dos
contextos de aprendizagem, das praticas pedagogicas, dos instrumentos avaliativos utilizados
pelas professoras, das concepgdes tedricas que possuiam através de suas praticas e como elas
se reverberam no cotidiano escolar, pois de acordo com Ibiapina (2008, p. 92), “a teoria ¢
construida na pratica e a pratica revitaliza a teoria”. Dessa forma, a observagdo colaborativa
semiestruturada nos deu suporte para delimitarmos as atividades, além de sua capacidade

modeladora durante a investigagao.
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Vianna (2003, p. 26), conceitua a observagado semiestruturada como: a “possibilidade de
o observador integrar a cultura dos sujeitos observados e ver o ‘mundo’ por intermédio da
perspectiva dos sujeitos da observagao, eliminando a sua propria visao, na medida em que isso
¢ possivel”. Assim, buscamos organizar esse processo em trés momentos distintos para ampliar
nossas percepcdes sobre o fazer didatico-pedagodgico das educadoras, para posteriormente

triangular os dados coletados (Figura 8).

Figura 8: Organizagado e defini¢cdo das etapas da observagdo colaborativa.

— ENCONTRO “‘17 OBSERVACAO "'$ -

PRE-OBSERVACAO
Registrar os dados . -
. - : nterpretagdo do
g Negomar ObjetIVOS,' m b p q ¢
Recolha das observado
. .. informacdes
¢ Definir estrategias « Acio reflexiva:
de observacdo M ¢ ;
€ Fungao: informar, guestionar, sugerir,
encorajar e avaliar, .
& * Reconstrugdo de
* 0 C]Ue, como € Postura: disponibilidade, descricéo, teorias e prét\'cas
qua ndo observar comunicagdo e negociagdo

4
e ¢ Questionamento
* Geral ou focalizada Descricdio do Q .
(ue acontece sobre a pratica

_Néo formular
juizos de valor ¢ Andlise dos dados

iPRE-INTERVENCAOﬂ? INTERVENCAO —# ﬁ

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Ibiapina (2008, p. 92-93) e Vieira (1993, p. 43).

Partindo dessa organizacdo e concepg¢do teorica, a observagdo aconteceu em uma sala
da pré-escola que atende criangas de 5 anos de idade, com duas educadoras atuando em dias
distintos. Também fica presente nos espagos de aprendizagem auxiliando nas mediagdes uma
cuidadora especial'®. A observa¢do foi realizada no periodo de 01/08 a 30/09, durante o qual
acompanhei atentamente as praticas pedagogicas cotidianas no ambiente escolar. Esse processo
permitiu uma imersdo na rotina escolar, possibilitando a coleta de dados detalhados sobre as
dindmicas de ensino e aprendizagem. A observagao foi cuidadosamente registrada em um didrio
de campo, no qual anotei informagdes relevantes sobre o cotidiano pedagdgico, seguindo um
roteiro de observacdo semiestruturado (apéndice B). Esse roteiro serviu como guia e permitiu
flexibilidade para captar nuances e detalhes que emergiram espontaneamente, enriquecendo a

compreensao das praticas observadas.

10 Nomenclatura adota pelo municipio para profissional que acompanha criangas com necessidades especiais.
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4.5.2 A técnica do Grupo Focal

Por se tratar de uma pesquisa-acao do tipo colaborativa, pensamos em utilizar técnicas
de coleta de dados em que fosse possivel ouvir as pessoas ndo somente em seus aspectos
individuais, nem tinhamos a inten¢do de tornar esse momento como um espago de
questionamento pelos pesquisadores aos sujeitos participantes, tal como se faz em entrevistas
ou questionarios. Diante disso, nos questionamos que técnica utilizar? Nosso objetivo centrava-
se em torna-los coprodutores da pesquisa, ndo apenas respondentes de forma mecanica ou
dirigida, portanto, necessitdvamos do maximo da autonomia dessas educadoras nas discussoes.
Nosso papel deveria ser de mediadores e facilitadores das discussdes de forma volitiva, logo, a
técnica que melhor concatenou com nossos critérios foi o grupo focal.

A opgdo pela adog¢do do grupo focal como técnica para a busca dos dados deu-se,
especialmente pelas oportunidades de trocas de opinides e pela flexibilidade que ela nos
proporciona desde os processos de coleta de dados, até a apresentagdo sistematizada dessas
informagdes. A vista disso, apoiamo-nos principalmente nos pressupostos tedricos-
metodolégicos de Barbour (2009), Gatti (2005) e Ibiapina (2008) para a realizagdo dos
processos que envolvem a busca dos dados.

Para Gatti (2005), o grupo focal privilegia as discussdes coletivas e a colaboragdao na
constru¢do do conhecimento, pois através dele, ¢ possivel discutir temas de grande relevancia
a partir da experiéncia de vida dos participantes e tornar essas discussoes alvo de teorizagdes e
de conhecimentos sistematizados. Para a autora, “o grupo focal permite fazer emergir uma
multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interagao,
permitindo a captacao de significados que, com outros meios poderiam ser dificeis de se
manifestar” (Gatti, 2005, p. 9). Nessa compreensdo, todas as ideias e opinides emergidas do
grupo sdo importantes e interessam para a reflexividade e para as interpretagdes posteriores.

Corroborando com Gatti (2005), Barbour (2009) explica que um grupo focal deve se
distanciar de concepgdes que levam a compreensdao de uma “entrevista coletiva” ou de uma
“entrevista de grupo focal”, pois ndo deve ser foco do grupo focal a realizacdo de
questionamentos dirigidos as pessoas, mas o direcionamento e mediacao das agdes e discussoes.
A autora pontua que o grupo focal ¢ toda e qualquer discussdo em grupo, contanto que o
pesquisador/mediador/facilitador seja um encorajador das discussdes e realize por meio de
mediacdes as interagdes do grupo sem se colocar como protagonista ou direcionador das falas

dos sujeitos participantes.
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Apbs analisar as concepgdes em torno da técnica do grupo focal e suas usabilidades,
elencamos alguns aspectos importantes que se destacam nos processos e interagdes que ocorrem
nos grupos focais (Figura 9). Segundo Gatti (2005), a pesquisa com grupo focal possibilita a
obtengdo de opinides diferentes sobre um mesmo topico e permite aos pesquisadores a
compreensdo mais aprofundada de ideias compartilhadas de pessoas diferentes influenciadas

pelos seus contextos, experiéncias e vivéncias.

Figura 9: Aspectos importantes observados nos interiores dos grupos focais.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Gatti (2005, p. 10-11).

Nossa inten¢do para a coleta de dados a partir do grupo focal converge com os aspectos
teoricos metodologicos das sessdes reflexivas propostas por Ibiapina (2008) para pesquisas
colaborativas. Pois, a técnica de coleta de dados que empregamos neste estudo, entende que o

11 ¢ o0 de ouvir atentamente as discussdes do grupo, intervindo

papel do “experimentador
quando se fizer necessario através de mediagdes e direcionamentos. As sessdes executadas
durante a coleta de dados tinham finalidade de motivar os educadoras a refletirem sobre a
pratica docente através de acdes dialdgicas que incentivasse a criacao de espagos de reflexao

critica e a tomada de consciéncia e emancipagao.

Conceituo sessdo reflexiva como o contexto, o ambiente propicio a reflex@o, o 16cus
de promogdo da reflexividade. [...] as sessdes reflexivas como espago colaborativo
que motiva a reflex@o intencional e ajuda a mobilizar o saber necessario a conduta da
pesquisa colaborativa. [...] promove a reelaborag@o de conceito e praticas pedagogicas

11 Termo utilizado por Ibiapina (2008) para se retratar ao mediador/pesquisador.
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e a avaliacdo das possibilidades de mudanga da atividade docente. As sessdes sdao
espagos de criagdo de novas relagdes entre a teoria e pratica, permitindo que o
professor possa compreender o que, como e o porqué de suas agdes (Ibiapina, 2008,
p.- 97).

Dessa forma, compreendemos nesta pesquisa o grupo focal como um espago de reflexao
e um ato colaborativo, onde os educadores podem reconstruir conceitos e praticas por meio de
processos reflexivos e criticos nas sessoes € fora delas colaborando com a coconstrucao de
conhecimentos € em atos emancipatorios.

Estabelecido nossas convicgdes e concepcdes tedricas inerentes a técnica da pesquisa,
buscaremos agora descrever como se sucedeu a coleta de dados utilizando o grupo focal para a
realizagdo desta pesquisa.

Seguindo os pressupostos e orientagdoes de Gatti (2005), focalizamos nosso estudo em
apenas um grupo focal, a qual denominamos “colaboradores reflexivos”. Isso, pois, as acdes
desempenhadas durante todo o processo da pesquisa se manifestaram em forma de colaboragao
livre e espontanea, também pelo processo de reflexdo continua exercida pelos sujeitos
participantes do estudo. O grupo foi formado a partir de critérios previamente estabelecidos, a
saber: 1) ser educador(a) do Jardim de Infancia abelhinha; 2) Ser educador(a) efetivo ou por
contrato temporario; 3) Ser educador regente/titular de turma; 4) Trabalhar no turno matutino
ou vespertino; 5) De ambos os sexos.

O convite aos educadores da instituicdo para participarem do grupo focal se deu de
forma espontanea, realizado junto a instituicdo durante a Semana Pedagogica escolar em
fevereiro do ano letivo de 2024 através de uma palestra sobre o tema “Ensino e avaliagdo no
cotidiano escolar: caminhos cruzados”. Durante o evento desencadeamos varias reflexdes sobre
a avaliacdo na Educacdo Infantil, sobre praticas pedagdgicas para as infancias, sobre o processo
de observacdo e registro na Educacdo Infantil e suas repercussdes nas aprendizagens das
criangas € nos processos avaliativos do educador.

No ambito da organizagao e sistematizacao do grupo focal fizemos uso de quatro sessoes
(Figura 10). Em relacdo ao local, desenvolvemos as sessdes na “sala dos professores” da
instituicdo de ensino da pesquisa. E importante ressaltar que as sessdes foram planejadas
previamente junto a gestao e coordenagao escolar no inicio do ano letivo visando o alinhamento
dos dias livres em relacdo aos eventos e demais programacdes da instituigdo para nao

interferimos nas agdes pedagogicas planejadas pela instituigdo, também para proporcionar mais
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oportunidades de participacdo dos educadores com relacdo aos seus Horarios de Trabalho

Pedagégico Coletivo (HTPC).*

Figura 10: Sistematizacdo das tematicas discutidas no Grupo focal.
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

A organizacao do roteiro/planejamento/sistematizacdo do grupo focal serviu para
orientar e direcionar as discussdes, sem, no entanto, servir de engessamento das falas. Tentamos
ao maximo de nossas possibilidades torna-lo flexivel, maledvel e aberto para alteragdes e
inclusdes de temas e discussdes que foram surgindo durante o exercicio da pesquisa. Dessa
forma, enquanto pesquisadores e moderadores do processo, assumimos uma postura sensivel
frente as discussdes com a capacidade de conduzir o grupo e suas interagdes com competéncia,
seguranga, ética e empatia sem criar situagdes complicadas ou constrangedoras.

Durante as interacdes do grupo tratou-se de ouvir atentamente as discussdes sem
intromissoes para ndo poluir os dados. Os registros das falas foram feitos mediante a utiliza¢ao
de um gravador portado pelo moderador. Além disso, contamos com a participacdo de duas
colaboradoras voluntarias que serviram de relatoras e anotaram pontos importantes que foram

discutidos durante as sessoes.

12 Conforme a lei do piso salarial profissional nacional (Lei n® 11.738/2008), retrata no art. 2°, no § 4° sobre a
composicdo da jornada de trabalho do professor, onde deve ser observado o limite maximo de 2/3 (dois tergos)
da carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com os educandos. Dessa forma, o Horario de
Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), ou outra denominag@o que receba a depender do local nos diferentes
sistemas de ensino, ¢ concebido como um espaco em que os professores junto aos coordenadores e equipe
organizem as agdes pedagogicas dinamizem, planejem e promovam reflexdo e formacdo continuada.
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4.5.3 Técnica do Grupo Reflexdo

Apos a realizagdo das sessdes do grupo focal com as colaboradoras-educadoras,
sentimos a necessidade de aprofundar as discussdes iniciadas nas sessoes, para isso incluimos
a técnica dos grupos de reflexdo, com o objetivo de promover uma analise colaborativa sobre o
uso de instrumentos de registro na estruturagdo da documentagao pedagogica, fator de extrema
importancia para a avaliagdo das criangas na educagdo infantil. O grupo de reflexdo, como
espaco formativo e dialdgico, tende a oferecer oportunidades para que as educadoras discutam,
reflitam e questionem suas praticas pedagogicas, especialmente, no que concerne a avaliacao,
contribuindo para uma pratica educativa mais critica e fundamentada teoricamente. De acordo
com Franco e Volpe (2011), os grupos de reflexdo funcionam como um espago de escuta
mediada, permitindo a livre expressdo de pensamentos e sentimentos, o que os torna
particularmente efetivos em contextos de pesquisa e intervencao pedagdgica.

Os encontros dos grupos de reflexdo ocorreram semanalmente, com uma duragdo média
de 40 minutos cada encontro, sendo complementados por visitas de acompanhamento
individual no horério pedagdgico. Na ocasido, foi possivel auxiliar as educadoras no processo
de reflexdo critica sobre suas praticas avaliativas e no uso de instrumentos pedagogicos de
registro e observacao, bem como buscar respostas de forma coletiva para as diividas e promover
o didlogo sobre a avaliagdo das criangas. A literatura sobre o tema, incluindo autores como
Hoffmann (1996), Fochi (2019; 2023), Oliveira-Formosinho e Pascal (2019), Fabris e Thiengo
(2020) e Grando (2023), foi utilizada como material de apoio para fundamentar as discussdes,
ampliando o repertdrio tedrico e pratico das colaboradoras.

Os grupos de reflexd@o, nessa perspectiva, assumem o papel de espagos de emancipagdo
docente. Como destacam Coutinho e Rocha (2007), tais grupos permitem a circulagdo de
sentidos e a articulagdo entre as identidades e os lugares culturais ocupados pelos sujeitos. Isso
ocorre por meio da escuta ativa e do compartilhamento de experiéncias, que desencadeiam
processos criativos e novas formas de compreensdo da pratica pedagogica. Dessa forma,
buscamos com o grupo reflexdo a instrumentalizacdo das educadoras na utilizag¢do de registros
pedagdgicos e na construcdo de concepcdes sobre avaliacdo, porém o intuito maior buscou
transformé-las em agentes de suas proprias praticas educativas, refor¢ando o carater
autorreflexivo e colaborativo do processo.

A criagdo desse espago reflexivo foi essencial para o desenvolvimento de uma pratica

docente mais critica e dialogica. Pois ao adotar a metodologia da pesquisa-agdo, técnicas de
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grupo focal e grupo reflexdo conforme Carr ¢ Kemmis (1988), buscou-se aprimorar a
racionalidade e a justiga nas praticas educacionais, porém, sobretudo promover uma
compreensao mais profunda das situacdes em que essas praticas estdo inseridas. A articulagcdo
entre saberes tedricos e praticos, caracteristica desse tipo de metodologia, leva os colaboradores
a se constituirem também como investigadores de suas proprias a¢des, favorecendo a autonomia
e o protagonismo docente.

A utiliza¢ao dos grupos de reflexdo, além de favorecer a emancipacao docente € o
aprimoramento das praticas pedagdgicas, desempenhou um papel fundamental na coconstrugao
do conhecimento entre as participantes deste estudo. Esse processo colaborativo refletiu-se
diretamente na elaboracdo do produto de pesquisa, um livro com orienta¢des pedagdgicas
voltado para a avaliagdo na educacao infantil. As narrativas e reflexdes compartilhadas nas
sessoes do grupo forneceram as bases teoricas e praticas para a criagao desse material, que
integra as discussdes teoricas realizadas durante as rodas de conversa e incorpora as vivéncias
e experiéncias concretas das colaboradoras. O produto final, portanto, ¢ resultado de uma
construgdo coletiva, nascida da interse¢ao entre teoria, pratica e reflexao critica, consolidando-
se como um instrumento pedagdgico ancorado em experiéncias reais e reflexdes profundas

sobre a avaliacdo na educagdo infantil.

4.5.4 Entrevista semiestruturada

Buscando atender ao terceiro objetivo deste estudo, que propde “caracterizar as
orientacdes da Secretaria Municipal de Educagdo de Buriticupu-MA quanto a avaliacdo na
Educagao Infantil”, optamos por utilizar a entrevista semiestruturada como técnica de coleta de
dados. Essa escolha se deu pela necessidade de estabelecer um contato direto com os
participantes, proporcionando a coleta de registros e documentos, além de um espago de didlogo
e reflexdo sobre o objeto investigado. A entrevista semiestruturada, como apontam Liidke e
André (2004), desempenha um papel central nas atividades cientificas, pois permite ao
entrevistador seguir um roteiro basico, mas com flexibilidade para adaptar-se as respostas e
situacdes que surgem no decorrer da interagao.

A entrevista, segundo Fraser e Gondim (2004), ¢ uma forma de interacao social que
valoriza a palavra e a constru¢do conjunta de sentido entre entrevistador e entrevistado. Trata-
se de uma técnica que ultrapassa a simples coleta de informagdes; ela possibilita que os
participantes reflitam sobre sua pratica e compartilhem suas percepgdes de forma livre e

subjetiva. A entrevista semiestruturada, por sua vez, oferece flexibilidade ao permitir que o
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entrevistador se desvie do roteiro quando necessario, dando espaco para que o entrevistado
explore temas que emergem durante a conversa (Liidke e André, 2004). Essa técnica flexivel
foi fundamental neste estudo, pois possibilitou que as supervisoras participantes tivessem
autonomia para refletir sobre suas experiéncias e praticas nas orientagdes e formagdes sobre a
avaliagdo da educagao infantil.

Para a realizacdo das entrevistas, convidamos previamente oito supervisoras da SEMED
de Buriticupu responsaveis pelo setor da educacgao infantil, dentre elas duas aceitaram participar
da pesquisa. A partir do aceite, organizamos um roteiro com questdes previamente definidas
(Apéndice D), mas que ndo se mostraram rigidas. Como destaca Trivifios (1987), a entrevista
semiestruturada ¢ marcada por questionamentos basicos, baseados em teorias e hipoteses, mas
permite que novas questoes e hipoteses surjam durante o processo, enriquecendo a investigagao.
A flexibilidade no roteiro garantiu que pudéssemos explorar mais profundamente as respostas
das supervisoras, ajustando o foco de acordo com as novas percepcdes emergentes durante a
interagao.

Com o consentimento das participantes, a entrevista foi gravada e, posteriormente,
transcrita para analise. O processo de transcri¢do permitiu a categorizacdo e codificagdo dos
dados, facilitando a identificacdo de padrdoes e a realizagdo de inferéncias analisados
conjuntamente com algumas falas das colaboradoras-educadoras extraidas do grupo focal. Ao
ouvir as participantes, a técnica permitiu que eles refletissem sobre aspectos que, em outras
circunstancias, poderiam nao ter sido discutidos (Duarte, 2004).

O carater dialogico da entrevista, conforme descrito por Fraser ¢ Gondim (2004),
permitiu que as supervisoras refletissem criticamente sobre suas praticas e se autoafirmassem
como interlocutoras legitimas em suas comunidades escolares. Esse processo de reflexdo
colaborativa auxiliou na ampliagdo do entendimento sobre as orientagdes da Secretaria

Municipal quanto a avaliagcdo na Educagao Infantil.

4.6 Técnicas e procedimentos de Analise dos dados

Seguindo a abordagem qualitativa e 0 método que empregamos para a realizagao desta
investigacao, ou seja, a pesquisa colaborativa, tivemos mais liberdade para a apresentagdo dos
dados (quadros, figuras, trechos de falas) e mais flexibilidade quanto a forma de analise, no
entanto, sem perder de vista o rigor cientifico. Dessa forma optamos pela analise do contetido

a partir da categorizagao e triangulacdo dos dados.
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A andlise do conteudo, quando realizada por meio categorizagcdo dos dados, torna-se
uma abordagem abrangente na pesquisa qualitativa (Freitas, 2009). Ao mesmo tempo, a
categorizagdo dos dados organiza e agrupa as informacdes em categorias ou temas
significativos, permitindo aos pesquisadores identificar padrdes, tendéncias e relagdes entre os
diferentes elementos dos dados (Bardin, 1977). Tais categorias, construidas a partir da anélise
minuciosa e sistematica dos dados, representam conceitos ou aspectos essenciais do fendmeno
em analise, facilitando a interpretacdo e a sintese das informacdes coletadas.

Dessa maneira, realizamos a transcri¢ao das discussdes dos colaboradores da pesquisa
emergidas do grupo focal de forma integral, onde foi conduzida com total respeito as estruturas
e formas discursivas empregadas. A partir do material empirico obtido por meio desse
instrumento de pesquisa, realizamos uma andlise detalhada que envolveu os aspectos
qualitativos dos dados. Em seguida, desenvolvemos grades teméticas que permitiram a reducao
e sistematiza¢do dos dados, facilitando uma leitura sincronica do corpus empirico proveniente
das discussodes, do diario de campo e dos processos de observagao.

Ao adotar procedimentos proprios da andlise de conteudo tematica ou categorial,
desenvolvemos sistemas de codificacdo para organizar e esclarecer o material coletado
conforme os campos semanticos definidos. Para isso, criamos fichas tematicas separadas (no
Word), onde transcrevemos, para cada tema, os trechos relevantes dos depoimentos,
preservando o discurso original das educadoras. E importante ressaltar que os temas de analise,
ou unidades significativas, segundo Bardin (1977), sdo unidades de “comprimento variavel”
que a “validade ndo ¢ linguistica, mas psicoldgica: tanto uma afirmac¢do quanto uma alusdo
podem constituir um tema” (Bardin, 1977, p. 105).

Dessa maneira, as categorias foram desenvolvidas a partir de dois processos: um
derivado dos enunciados tedricos (categorias a priori) e outro emergente da propria natureza
dos dados coletados (categorias a posteriori). Para garantir a validade interna do sistema de
categorias, asseguramos que todas as unidades de registro fossem alocadas em uma categoria —
exaustividade — que cada uma incluisse apenas uma unidade de registro — exclusividade — e que
os critérios de categorizacdo permanecessem consistentes ao longo do processo de codificagao

— homogeneidade (Esteves, 2006 Apud Lima, 2013).
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5 0 QUE DIZEM AS EDUCADORAS E AS SUPERVISORAS SOBRE AS PRATICAS
AVALIATIVAS?

“Sou feita de retalhos. Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela
minha e que vou costurando na alma. Nem sempre bonitos, nem sempre
felizes, mas me acrescentam e me fazem ser quem eu sou.

Em cada encontro, em cada contato, vou ficando maior... Em cada
retalho, uma vida, uma li¢do, um carinho, uma saudade... Que me
tornam mais pessoa, mais humana, mais completa.

E penso que ¢ assim mesmo que a vida se faz: de pedacos de outras
gentes que vao se tornando parte da gente também. E a melhor parte é
que nunca estaremos prontos, finalizado... Havera sempre um retalho
novo para adicionar a alma [...]” (Cris Pizziment).

A presente se¢do tem como objetivo central apresentar e discutir os principais achados
da pesquisa, articulando as vozes das colaboradoras com o referencial tedrico aqui levantado e
as diretrizes que orientam a pratica avaliativa na educacao infantil. Dividido em cinco segoes,
o texto inicia com uma descri¢do detalhada do perfil das educadoras envolvidas na pesquisa
(5.1), no qual buscamos contextualizar sobre suas formagdes e experiéncias. Posteriormente,
analisamos as orientacdes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacao de Buriticupu-MA
(SEMED) quanto a avaliagao na educacao infantil (5.2), destacando as politicas e diretrizes que
influenciam e guiam as praticas locais. Em seguida, mostramos os resultados do processo de
observagao colaborativa desde o aspecto macro ao micro (5.3). Na sequéncia, sao abordadas as
representacdes que essas educadoras tém sobre a avaliagdo da aprendizagem (5.4), explorando
como suas percep¢des moldam as praticas pedagogicas. Por fim, discutimos os instrumentos e
estratégias avaliativas empregados pelos docentes no cotidiano da educacao infantil (5.5),
evidenciando como essas ferramentas sdo utilizadas para acompanhar e apoiar o
desenvolvimento das criancas.

Nos encontros com as educadoras, fomos além de promover uma discussdo técnica
sobre avaliacao na educagdo infantil, buscamos criar um espaco de didlogo aberto, colaborativo
e sensivel. Inspirados pela metafora da colcha de retalhos, procuramos estabelecer uma
dindmica onde as experiéncias e percepcdes pudessem emergir de forma natural e livre. Durante
as sessoes do grupo focal, enquanto os participantes trabalhavam na confec¢ao de um tapete de
retalhos — simbolizando a constru¢do coletiva do conhecimento —, criamos um ambiente
harmonioso que favorecia a expressao espontanea. Através desse processo artesanal e reflexivo,
as discussodes fluiram gradualmente, permitindo que as educadoras compartilhassem suas

representacdes, praticas e percepcdes com autenticidade e profundidade (figura 11).
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Tal como o poema de Cris Pizziment nos lembra, as vidas que passaram pelo grupo
deixaram marcas — umas coloridas, outras discretas, mas todas fundamentais para a constru¢ao
de algo maior. Assim, cada fala, cada gesto e cada troca entre as educadoras contribuiu para o
debate e ampliou nossa compreensao coletiva sobre as praticas de avaliacdo, compondo um
mosaico de saberes, sentimentos e vivéncias. Nesta se¢do, veremos como essas experiéncias e
saberes se relacionam e foram costurados nesse processo de pesquisa.

Ao longo do més de setembro, foram realizadas quatro sessoes, sempre as sextas-feiras,
no contra turno dos trabalhos das educadoras, aproveitando o Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC) para que a participagdo ndo prejudicasse as suas obrigacdes didrias. Cada
sessdo teve a duragdo de no maximo trés horas, explorando uma tematica previamente definida,
conforme delineado na secao da metodologia.

A primeira sessao foi dedicada a apresentagdo dos participantes e ao acolhimento inicial,
criando um ambiente propicio para a constru¢do de vinculos e a explicacdo dos objetivos da
pesquisa. Para facilitar essa introducao e promover uma atmosfera de descontragdo e confianga,
utilizamos a dinamica “caixa surpresa”, onde as educadoras, dispostas em um circulo, passaram
uma caixa de mao em mao enquanto uma musica tocava. Quando a musica parava, quem
estivesse com a caixa deveria retirar uma pergunta de seu interior e respondé-la. As perguntas
foram elaboradas para promover um conhecimento inicial dos participantes, abordando
questdes como: “Por que vocé escolheu ser educadora da educacao infantil?”, “Qual a sua
formac¢ao?”, “Qual o seu maior desafio na educa¢do infantil?”, “Ha quanto tempo trabalha como
educadora infantil?”.

As respostas das educadoras durante essa primeira sessao permitiram conhecé-las, e
identificar seus principais desafios e expectativas em relacdo a pratica docente na educacao
infantil. Esse momento inicial foi fundamental para estabelecer um clima de confianga mutua
e preparar o espago para as discussdes mais aprofundadas que ocorreriam nas sessdes seguintes.

A partir das narrativas das colaboradoras, foi possivel organizar a escrita da se¢do que segue.

5.1 O perfil das colaboradoras da pesquisa

A primeira sessdo de grupo focal foi conduzida com o objetivo de promover uma
aproximagao entre os colaboradores da pesquisa e de apresentar, de maneira clara, o objeto e os
objetivos do estudo. Para garantir um ambiente acolhedor e propicio a troca de ideias, optou-se
por realizar o encontro na sala dos professores da institui¢ao, espagco negociado previamente

com a institui¢ao. A escolha do local visou proporcionar conforto e familiaridade aos docentes
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colaboradores, que foram convidados a participar no contraturno pedagogico. As cadeiras foram
dispostas em formato circular, uma estratégia que facilitou o contato visual entre todos os
presentes, promovendo uma comunicagao mais fluida e colaborativa.

No centro da sala, foi colocada a frase “olhares sensiveis em busca de...”, rodeada por
fotografias de olhares das criancas daquela instituicdo escolar. Além disso, incluimos lupas
contendo palavras como “curiosidade”, “experiéncias”, “saberes”, “investigagdes” entre outras,
que foram dispostas ao redor das imagens, compondo uma mistica inicial que buscava
sensibilizar as docentes para a importancia de proporcionar as criancas ambientes ricos em
experiéncias diversas e ativas.

O grupo focal foi iniciado com a apresentacdo dos pesquisadores e dos objetivos do
estudo, detalhando o funcionamento do estudo, incluindo a duragdo, o numero de sessdes, as
datas previstas e o formato dos encontros. Com o consentimento das colaboradoras,
distribuimos crachas de identificacdo, onde cada uma incluiu seu nome para facilitar a
identificagdo no momento da relatoria. Além disso, os colaboradores permitiram que fosse
realizado a gravacao das interagdes através de gravador de dudio, também os registros por meio
de fotografias (figura 11). Optamos por identifica-las neste estudo pelos termos “colaboradora-
educadora 1” (CE1), “colaboradora-educadora 2” (CE2) e assim sucessivamente, visando

preservar a confidencialidade das participantes e facilitar a referéncia as suas contribui¢des ao

longo do texto.

Figura 11: Primeira Sessdo reflexiva do grupo foc
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Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).
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Convidamos duas alunas do curso de Pedagogia da UNIPLAN para atuarem como
relatoras. Essas alunas estavam realizando estagio supervisionado na educacao infantil sob
minha supervisao, € o convite para participarem desse momento teve como objetivo aproxima-
las ainda mais da realidade escolar e das vivéncias pedagogicas, proporcionando uma
experiéncia pratica e reflexiva. Ao ja conhecerem o ambiente escolar e as educadoras
participantes, sua presenga contribuiu para criar um clima de confianga, evitando que fossem
percebidas como figuras estranhas que pudessem inibir a participag@o das docentes. As relatoras
foram apresentadas ao grupo e tiveram a oportunidade de compartilhar suas expectativas em
relagdo a pesquisa, o que reforcou o carater colaborativo e acolhedor do encontro. A atividade
das relatoras consistiu em registrar de forma escrita os principais pontos que emergiram das
discussoes. Esse relato paralelo ao meu registro pessoal foi fundamental para garantir olhares
plurais sobre o processo, evitando que a transcri¢do das falas fosse centrada apenas naquilo que
eu julgasse mais relevante. O olhar das relatoras trouxe nuances e perspectivas que, por vezes,
poderiam passar despercebidas por mim, enriquecendo a analise dos dados.

Como ja explicitado no inicio da se¢do, foi proposta uma atividade manual: a confec¢do
de um tapete com retalhos de tecidos. Essa atividade teve como finalidade criar um ambiente
de didlogo aberto e flexivel, permitindo que as educadoras se sentissem mais confortaveis e
engajadas na conversa.

Posteriormente, foi realizada uma dinamica na qual cada educadora retirou uma
pergunta de uma caixinha e a respondia. As demais colaboradoras tiveram a oportunidade de
interagir com a questdo, levantando novas indagagdes e compartilhando experiéncias e
vivéncias relacionadas ao tema. Esse processo foi fundamental para conhecer melhor as
perspectivas delas sobre o campo da educagdo infantil. No quadro a seguir (quadro 4),
apresentamos uma sintese sobre a identificagdo das colaboradoras do estudo, seguida pela
analise e reflexdes sobre o perfil profissional de cada uma, a fim de elucidar os principais

achados da pesquisa.

Quadro 4: Identificacdo das colaboradoras-educadoras da pesquisa.

IDENTIFICACAO IDADE FORMACAO ESPECIALIZACAO TEMPO 1\~IA T'IPO DE
INICIAL EDUCACAO VINCULO
INFANTIL
Colaboradora 1 (CE1) 48 anos | Pedagogia Gestédo publica e 18 anos Concurso
Psicopedagogia publico

Colaboradora 2 (CE2) 45 anos | Pedagogia Nao possui 12 anos Contrato
temporario

Colaboradora 3 (CE3) 35 anos | Biologia Nao possui 3 anos Contrato
temporario
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Continuagdo do quadro 4...

Colaboradora 4 (CE4) 31 anos | Pedagogia Nao possui 2 anos e meio | Contrato
temporario
Colaboradora 5 (CES5) 40 anos | Pedagogia Nao possui 4 anos Contrato
temporario
Colaboradora 6 (CE6) 28 anos | Académica em | N&o possui 4 anos Contrato
pedagogia temporario
(tltimo
periodo)
Colaboradora 7 (CE7) 38 anos | Pedagogia Nao possui 5 anos Contrato
temporario
Colaboradora 8 (CE8) 40 anos | Concluindo Nao possui 15 anos Contrato
Pedagogia temporario
(cursa letras)
Colaboradora 9 (CE9) 35 anos | Biologia Nao possui 15 anos Contrato
temporario
Colaboradora 10 (CE10) | 57 anos | Académica em | N&o possui 30 anos Concurso
Pedagogia publico

Fonte: Produzido pelo autor através dos arquivos da pesquisa (2024).

A instituicdo ¢ marcada por uma ‘“ambiéncia dinamica”, onde encontramos uma
diversidade de “biografias e sociografias”. Ao analisarmos os dados dessa pesquisa buscamos
focar nosso olhar para questdes urgentes e emergenciais relacionadas ao perfil das educadoras
e a formagao docente. Concordamos com Gatti (2016, p. 118) quando retrata que “reconhecer
o diverso ¢ ponto essencial para superar desigualdades agudas, sem destruir as diversidades por
um esforco de homogeneizagdo do que ¢ diferente.” Nesse sentido, partimos do principio que
os perfis e opinides diferentes emergidos do grupo focal s3o pontos relevantes para a constru¢ao
deste estudo. Ao analisarmos inicialmente a idade das colaboradoras da pesquisa, identificamos
que varia entre 28 e 57 anos. Essa diversidade etdria pode favorecer uma troca intergeracional
de saberes e praticas no ambiente escolar, embora também evidencie diferentes necessidades
de formacao continuada, visto que a experiéncia e o tempo de servigo podem influenciar as
perspectivas pedagogicas e as demandas profissionais das docentes.

Nessa direcao, Imbernom (2011, p. 15) destaca que “a formagao assume um papel que
transcende o ensino que pretende uma mera atualizagdo cientifica, pedagogica e didatica”, deve
ser vista como um processo continuo de construgdo de espagos que promovem a participacao
ativa ¢ a reflexdo critica. Esses espacos devem permitir que os profissionais da educacao
desenvolvam habilidades para se manterem atualizados e para aprender a lidar com as
mudangas e incertezas inerentes a pratica pedagogica, especialmente através da troca muatua de
seus saberes.

Ao discutir sobre a formagao continuada de professores, Pimenta (1999, p. 16) evidencia
que uma forma que tem surtido efeito ¢ a “discussdo sobre a identidade profissional do

professor, tendo como um de seus aspectos a questao dos saberes que configuram a docéncia.”
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Bem como nos propomos no decorrer deste estudo — promover a interacdo entre os educadores
através de dialogos, trocas de conversas, problematizagdes e questionamentos relacionados aos
saberes docentes.

Em relagdao a formagao inicial das colaboradoras desta pesquisa, verificou-se que a
maioria das educadoras (78%) possui graduacdo em Pedagogia, enquanto outras (22%)
possuem formacao em dareas distintas, como Biologia. A CE1, por exemplo, ¢ graduada em
Pedagogia e possui duas especializacdes lato sensu (Gestdo Publica e Psicopedagogia), o que
lhe confere um perfil mais adequado em termos de qualificacao profissional para atuagdao na
educacdo infantil. Em contrapartida, observamos que as colaboradoras 3 e 9, embora
licenciadas em Biologia, atuam na educacdo infantil sem qualquer especializagdo para a area
especifica, o que levanta questionamentos sobre o alinhamento de sua formagdo com as
demandas pedagdgicas da primeira infancia.

Com base nisso, a Lei n® 9.394/1996 estabelece que:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educa¢do infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

A Lei estabelece que os professores devem possuir uma formagao superior para atuagao
nas primeiras etapas da educacdo bdsica, e no minimo, a formagdo em magistério em nivel
médio. Com base na legislagdo educacional, as colaboradoras-educadoras deste estudo, estao
aptas a exercerem a funcdo no quesito académico, no entanto, consideramos frageis o tipo de
formacao exigido para essas etapas educacionais. A formagdo em pedagogia, deveria ser
exigéncia minima para a atuacdo na educacdo infantil em virtude de ela oferecer uma base
teodrica e pratica que possibilita a compreensdo das dimensdes cognitivas, emocionais, sociais
e motoras das criangas, garantindo um atendimento educativo mais qualificado e alinhado as
necessidades dessa faixa etaria. Além disso, a formagdo pedagdgica promove o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a elabora¢do de propostas curriculares, ao
planejamento de atividades pedagogicas e a avaliagdo continua do processo de aprendizagem,
aspectos fundamentais para uma atuagao eficaz na educacao infantil.

Nesse contexto, “[...] a educacao infantil estd imersa no conjunto das pautas em disputa
no contexto social e, ndo sem tensdes, vem conquistando visibilidade e reconhecimento social,
evidenciando necessidades emergentes, iniciativas de acdo, metas futuras e desafios que

persistem” (Cdco, 2015, p. 143). Assim, se considerarmos a complexidade da educacao infantil,
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como apontam Paniagua; Palacios (2007), Horn (2004), Almada (2015), Vieira; Baptista
(2023), ¢ fundamental refletir sobre a formagao dos profissionais que atuam nessa area, de modo
a integrar tanto o cuidado quanto a educacdio de criancas pequenas. E necessario, nesse
processo, compreender quem sao essas criancas e suas necessidades, garantindo que a educagao
infantil ndo seja uma fase preparatoria, mas sim, um espago de crescimento e desenvolvimento
integral.

Nossa inquietagdo em relacdo a formagdo inicial de professores para atuacao na
educagdo infantil vai ao encontro com as reflexdes propostas por Santos e Ferro (2021) que
retratam que a precarizag¢ao no processo de sele¢do de educadores para a educagdo infantil ainda
vem permitindo que qualquer licenciatura seja suficiente para a docéncia tanto na educagao

infantil quanto nos anos iniciais do ensino fundamental. Além disso, ainda ¢ permitido que

professores com formagao em nivel médio ocupem esses lugares. Assim, os autores reiteram:

[...] a necessidade de se pensar em uma modalidade de formagdo que respeite a
organizagdo da area da infancia, o que significa saber qual o perfil de profissional que
se deseja para trabalhar com a educacdo infantil. Diante disso, o trabalho com as
criangas de 0 a 6 anos representa um grande desafio, com profissionais capazes de
articular saberes que promovam o desenvolvimento pleno da crianga, como ja prevé
nossa legislagdo. [...] o professor de educagdo infantil seja alguém qualificado para
mediar o desenvolvimento da crianga, para auxilid-la a ampliar as linguagens que usa
para representar ou exprimir sua forma de compreender o mundo por meio de um
trabalho pedagdgico que integre os aspectos de cuidar e educar (Santos; Ferro, 2021,

p- 53).

Destarte, o trabalho com criangas de 0 a 6 anos ultrapassa a discussao sobre a detengao
de habilidades técnicas; requer um profundo entendimento das dimensdes do cuidar e educar,
articulando esses saberes de maneira a promover o desenvolvimento integral das criangas. O
educador de educacdo infantil precisa estar preparado para lidar com a diversidade de
linguagens e formas de expressdo das criangas, auxiliando-as na constru¢do de uma
compreensdo critica do mundo. Diante disso, reconhecemos que a formag¢ao em Pedagogia se
mostra fundamental para garantir que o educador desempenhe um papel de mediador,
valorizando a infancia como uma fase essencial para o desenvolvimento pleno e integral.

Em termos de experiéncia, foi possivel observarmos uma variagdo no tempo de servigo
entre as educadoras, que vai de dois anos e meio a trinta anos de atuagdo na educagao infantil.
A CE10, com 30 anos de experiéncia, ¢ a que possui mais tempo de atuagdo na fungdo de
educadora da Educagao Infantil, enquanto CE4, com dois anos e meio de atuacao, ¢ a mais

recente no campo.
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A convivéncia em um ambiente onde educadores com diferentes tempos de servigo
(experiéncias) atuam juntos possibilita uma rica troca de conhecimentos, experiéncias e saberes
que ultrapassam os limites da formacao inicial. Esses saberes, acumulados ao longo da trajetoria
de vida e da pratica pedagogica cotidiana, sdo construidos nas interagdes entre educadores,
criangas, na organizac¢do da institui¢do e na reflexdo sobre os proprios conhecimentos. Varios
autores, como Borges (1998), Tardif (2007) e Pimenta (2002), denominam esse conjunto de
aprendizagens como “saberes da experiéncia”, ressaltando que eles se constituem de modo
unico e progressivo, resultantes do fazer docente e das relagdes estabelecidas no contexto
escolar. Esses saberes, por serem dindmicos e praticos, desempenham um papel essencial na
formagao continua dos professores e na qualidade da educagdo. Como ressalta Tardif (2007, p.
50), os saberes da experiéncia “[...] fornecem aos professores certezas relativas a seu contexto
de trabalho na escola de modo a facilitar sua integragcao”.

Nota-se também o nimero significativo de educadoras que ainda ndo possuem
especializacdo, mesmo atuando héd varios anos no campo da educagdo infantil ainda nao
buscaram por atualizacdo profissional em niveis mais elevados e especificos. Das dez
colaboradoras, apenas uma delas possui especializagdo (colaboradora 1). Este dado revela-se
como preocupante, € a0 mesmo tempo importante, pois evidencia a necessidade de maior
investimento em programas de formacao continuada, tanto no ambito /ato sensu quanto stricto
sensu. Entendemos que a progressao nos estudos por meio de formacao continuada, como
especializagdes, ¢ essencial para o aprimoramento da pratica docente, particularmente em areas
que demandam constante atualizag¢do e adaptagdo, como a educagao infantil. Ao problematizar
essa questdo através de uma analise de politicas publicas relacionadas a formacao continuada

de professor no Brasil, Gatti (2008, p. 65-66), faz o seguinte apontamento:

Varios documentos colocam que os sistemas publicos de ensino ndo poderiam esperar
tanto tempo para alcancar melhor qualificagdo de seu corpo docente. Além disso,
como iniciativa de administragdes publicas, esses programas especiais foram
ofertados gratuitamente aos professores, com tempo limitado para sua execugdo.
Estima-se que, com as diversas iniciativas especiais implementadas, mais de cem mil
professores tenham sido titulados nesses programas, seja em nivel médio, seja em
nivel superior, num periodo préximo a quatro anos. Esse tipo de formagdo ainda ¢
oferecida, mas o ritmo de oferta desses programas especiais publicos diminuiu nos
sistemas, uma vez que muitos dos seus professores ja foram titulados e os novos
ingressantes ja devem trazer essa formagdo basica quando de seu ingresso.

Nesse sentido, a autora explica que programas especiais, oferecidos gratuitamente pelas
administracdes publicas, tém desempenhado um papel importante nesse processo. O que

poderia ser uma proposta de implementagao/continuacdo para o municipio em discussdo, uma
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vez que a maioria das participantes relataram que a formagao inicial que elas possuem sao frutos
de programas de formagdo especial ofertados pela UFMA, o Programa Nacional de Formagao
de Professores da Educacao Basica (PARFOR). Portanto, o alinhamento entre a necessidade de
formagdo continuada e as iniciativas publicas anteriores ¢ fundamental para garantir que a
qualificagdo docente continue a evoluir e atender as demandas educacionais atuais.

A auséncia de especializacdo em areas diretamente relacionadas a educagdo infantil
pode comprometer a qualidade do ensino, uma vez que a formagao continuada ¢ essencial para
o aprimoramento das praticas pedagogicas e para a atualizagdo dos docentes em relagdo as
novas demandas educacionais.

Outro ponto observado ¢ o tipo de vinculo das educadoras com a instituicdo. Das dez
colaboradoras, apenas duas (CE1 e CE10) possuem vinculo efetivo por concurso publico. Todas
as outras estao em regime de contratagdo temporaria, o que pode gerar instabilidade profissional
e limitar o acesso a oportunidades de desenvolvimento na carreira docente, tais como a
formacao docente.

Com relacao aos trabalhadores em educagao temporarios e efetivos, Ferreira e Moura
(2014, p. 131) acreditam que “as condigdes de trabalho dos professores temporarios sdo mais
precarias que as dos concursados, por serem contratados para suprir a falta de professores em
decorréncia de aposentadoria, Obito, saide ou licenca, mas principalmente devido ao
represamento de concursos publicos.” As autoras, ainda acrescentam que esses profissionais
muitas vezes carecem de tempo suficiente para estudo, remuneracdo adequada e perspectivas
de continuidade em seus empregos. Essas condi¢des adversas tendem a afetar a qualidade de
vida desses educadores e impactam negativamente o trabalho pedagogico que desenvolvem. O
fato de a maioria das colaboradoras-educadoras deste estudo estarem em condi¢ao de contratos
temporarios pode também influenciar na continuidade de projetos pedagdgicos e no
envolvimento a longo prazo com a comunidade escolar.

A partir dessa discussdo, em um dos momentos da sessao colaborativa, uma das
educadoras questionou qual seria o sonho no campo educacional e profissional de uma delas, e
todas elas, com excec¢do das colaboradoras 1 e 10, relataram que anseiam passar no concurso
em virtude de melhores qualidade de trabalho, estabilidade financeira e a progressiva melhoria
da qualidade de vida e profissional, o que mais uma vez reforca a discussao ja levantada sobre

a qualidade no trabalho em educacao em vinculos de efetivagao por concurso publico.
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5.2 Orientacdes da Secretaria Municipal de Educac¢ao de Buriticupu-MA (SEMED)
quanto a avaliacdo na Educacio Infantil

Nesta secdo buscamos analisar as diretrizes, orientagdes e praticas de formacao
continuada relacionadas ao tema da “avaliagdao na educa¢ao infantil” sob a dtica da Secretaria
Municipal de Educacao de Buriticupu (SEMED). Para tanto, utilizamos dos dados provenientes
das entrevistas realizadas com as supervisoras da Educacao Infantil do municipio de Buriticupu,
além das contribuicdes advindas da ultima sessdo do grupo focal das educadoras que
participaram como colaboradoras nesta pesquisa com intuito de evidenciar as reais necessidades
de formagao e acompanhamento docente atrelado ao que ¢ ofertado pela rede institucional.

Esse alinhamento é fundamental para avaliar a efetividade das politicas de formacao
continuada, especialmente no que se refere a articulagdo entre os processos tedricos e praticos
da avaliag¢do. Ao propor essa correlacdo, buscamos compreender em que medida as politicas de
formagdo tém sido capazes de atender as demandas cotidianas da pratica pedagogica, e os
possiveis desafios decorrentes da auséncia ou insuficiéncia dessas ofertas. Assim, podemos
proporcionar subsidios mais adequados para que os docentes aprimorem suas praticas
avaliativas de forma critica, coerente ¢ formativa.

A entrevista semiestruturada foi conduzida com duas supervisoras que atuam
especificamente na Educagdo Infantil. As participantes foram selecionadas com base em sua
disponibilidade e concordancia em participar da pesquisa. Um convite foi previamente enviado
a um grupo de oito supervisoras, das quais duas aceitaram integrar o processo de entrevista.
Aqui serdo identificadas por “Supervisora 1” e “Supervisora 2” para mantermos sigilo assim
como preconizado no TCLE (anexo a). A Supervisora 1 possui formagdo em Biologia e
atualmente cursa Pedagogia, atuando em institui¢des de ensino localizadas na area central do
municipio. A Supervisora 2, formada em Magistério de nivel médio, atua principalmente nas
instituicdes escolares rurais. Além disso, desempenha o papel de formadora de professores da
rede municipal, com énfase nas a¢des do Pacto pela Aprendizagem?!®.

Ao retomarmos ao terceiro objetivo deste estudo, nos propomos caracterizar as
orientacdes da Secretaria Municipal de Educagdo de Buriticupu-MA quanto a avaliagdo na

Educacdo Infantil. Diante disso, questionamos as supervisoras entrevistadas primeiramente:

13 O Pacto pela Aprendizagem, uma agéo estratégica do Programa Escola Digna 2019, foi concebido com o
intuito de reforgar o regime de colaboragao entre o Estado e os municipios, com foco na elevagio dos
indicadores educacionais no Maranhao. O Pacto busca fortalecer a articulagdo entre a Secretaria de Estado da
Educacdo (Seduc) e as Secretarias Municipais de Educacdo (Maranhdo, 2024).
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“quais sdo as orientagdes da SEMED sobre a avaliagdo na educagdo infantil?”. Desse modo,

colhemos a seguinte resposta da supervisora 1:

Supervisora 1: “Um instrumental para a avalia¢do na educagdo infantil a SEMED
ndo disponibiliza. Pois sabemos que a avalia¢do na educagdo infantil é continua e
diferente do ensino fundamental, entdo, ndo temos um documento, uma planilha ou
algo do tipo para seguir para avaliar. O que temos é uma ficha, que a gente sempre
disponibiliza no inicio do ano, um modelo de diagndostico, pois quando inicia o ano,
o professor ainda ndo conhece o aluno, dai ele vai ver quais os pontos negativos e
positivos da crianga e através deste documento, ele vai conseguir fazer uma andlise
dela e identificar suas potencialidades e o que precisa melhorar. Mas as orientagoes
referentes que damos sobre avaliagdo ¢ que ela deve ser continua e eficaz, feita na
escola todos os dias a partir das vivencias da crianga, e a partir disso, o professor
consegue fazer uma interven¢do pedagogica com atividades para ver quais pontos
precisam melhorar. Tudo isso com base na BNCC, especialmente nos direitos de
aprendizagem” (Grifo n0sso).

Ao responder ao nosso questionamento, a supervisora mencionou inicialmente a
inexisténcia de instrumentos padronizados para a avaliagdo. A supervisora enfatiza a
importancia da BNCC como documento norteador para as praticas avaliativas, porém, como ja
apresentamos anteriormente, este documento € o unico que nao traz em sua estrutura um ponto
especifico para se tratar sobre a avaliacdo. Isto ¢, embora a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) oferega diretrizes que orientam a construgdo curricular e traga em seu bojo autores e
abordagens que defendam a sociologia da infancia, tais como Ana Lucia Goulart de Faria,
Daniela Finco, Maria Carmem Barbosa, Paulo Fochi e outros, ¢ importante salientarmos a
necessidade de orientagcdes proprias para a rede municipal, que leve em considera¢do os
documentos norteadores, as legislagdes vigentes, mas principalmente a realidade local, as
concepgoes teoricas que tomam como base e a escuta dos educadores e das criancas.

Paradoxalmente, a supervisora afirmou inicialmente que niao havia um documento
padronizado no municipio como instrumento de avaliagdo. No entanto, mencionou depois que
existe sim, uma ficha de avaliacdo do desenvolvimento infantil, disponibilizada as institui¢cdes
no inicio do ano letivo, para ser utilizada durante a semana de sondagem, com o objetivo de
realizar um diagnostico inicial (Figura 12 e 13). Ela destacou que esse documento deve ser
preenchido no comego do ano e que os educadores podem utilizd-lo para acompanhar o
desenvolvimento e os progressos das criancas ao longo do ano. Entretanto, foi observado que,
na pratica, o uso desse documento ocorre de forma mecanica, como mera formalidade
burocratica, sem que haja um acompanhamento efetivo ou uma reflexao critica sobre os dados

registrados.
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No entanto, a supervisora demonstrou ter uma compreensao estereotipada sobre o que
seria uma avaliagdo continua e formativa, algo que identifico como uma “pseudoavaliaciao
formativa”. Apesar de se apresentar como qualitativa e formativa, essa pratica ¢, na verdade,
padronizadora, pois tenta enquadrar todas as criangas em habilidades previamente estabelecidas
(que infelizmente, muitas vezes, essas habilidades ndo foram escolhidas pelo docente). Além
disso, ¢ classificatoria, ja que, ao final, as criancas sdo categorizadas de acordo com o que
conseguem ou ainda ndo consolidaram (sim ou nao). Trata-se também de um processo
fragmentado que avalia a crianca em areas separadas, sem considerar seu desenvolvimento
integral, ou seja, na totalidade. Por fim, ¢ uma avaliagdo controladora, pois regula tanto o
trabalho e o tempo docente quanto as experiéncias das criangas.

De acordo com Silva e Madeiro (2021), a avaliagdo deve estar ancorada em principios
éticos que garantam o sucesso pessoal e profissional do individuo. Nesse sentido, a avaliagdo
assume um carater processual e continuo, fornecendo subsidios essenciais para a compreensao
das trajetorias de aprendizagem. Quando restrita ao final do processo, ha o risco de
comprometer seu proposito fundamental, que ¢ acompanhar e favorecer o desenvolvimento da
crian¢a, tornando-a um instrumento meramente classificatorio.

Por outro lado, diversos estudiosos (Fochi, 2013; 2016; Oliveira-Formosinho; Pascal,
2019; Reis; Maltez, 2023, entre outros) ressaltam que a documentacao pedagogica desempenha
um papel fundamental na valorizacdo e no acompanhamento das experiéncias infantis. Esse
processo torna visivel o percurso de aprendizagem das criangas e permite a interpretacao e a
ressignificagdo de suas hipoteses e teorias, o que leva a um olhar mais atento e reflexivo sobre
suas construgdes e conquistas. Além disso, ao documentar as interagdes, os discursos € as
producdes das criangas, cria-se um ambiente propicio para o didlogo entre educadores, familias
e os proprios sujeitos da aprendizagem, favorecendo uma prética pedagogica mais democratica,

investigativa e centrada na escuta ativa.

Documentar, em outras palavras, implica reconhecer a importancia da
intencionalidade do trabalho da professora e levar a sério as falas e as producdes das
criancas em diferentes linguagens. Sendo assim, toda e qualquer documentagdo
pedagogica busca alcangar objetivos diversos como: acompanhar e visibilizar o
desenvolvimento das criangas, fornecer informagdes a professora para o planejamento
do processo educativo e para a tomada de decisdes coerentes com os objetivos de
aprendizagem, com as proposicdes politicas, éticas e estéticas que conformam o
trabalho a ser realizado pela instituicdo, dar a conhecer as aprendizagens e os avangos
das criangas aos pais, entre outros (Reis; Maltez, 2023, p. 623).

Como destaca Barbosa (2010), a avaliagao na educacao infantil precisa ser sensivel aos

multiplos ritmos e formas de aprendizagem, garantindo que o processo avaliativo ultrapasse a
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utilizagdo de um instrumento de categorizagdo, mas seja uma ferramenta para potencializar o
desenvolvimento integral. Sem essa perspectiva, a avaliagdo corre o risco de se tornar uma
pratica excludente, que ignora as especificidades e necessidades das criangas, além de limitar a

acdo docente a um simples cumprimento de protocolos burocraticos.

Figura 12: Ficha de avaliagdo diagnoéstica para educagdo infantil — Buriticupu, MA.
Educag&o infantil — avaliagdo diagnéstica
Desenvolvimento — pré: criangas pequenas 4 anos

Aluno:

Idade: Nasc.: Data: / /

COGNITIVA SIM | NAO
Comunica-se com clareza e objetiviade

Apresenta sequéncia logica dos fatos

Observa semelhangas e diferengas entre os objetos
Segura corretamente o 1apis

Segue regras

Conhece o0 nome de nimeros

Diz as vogais do alfabeto em ordem

Memoriza imagens

Responde perguntas como

SOCIOAFETIVO
Chora e grita quando Ihe retiram objetos
Contém sua impaciéncia

Expressa afeto e simpatia
Expressa ansiedade
Respeita as regras

Brinca com 0s companheiros

Demonstra interesse em participar das atividades propostas

LINGUAGEM E COMUNICAGAO

Demonstra claramente o que quer e o que ndo quer
Vocaliza silabas -ma -me

Diz as vogais

Pede ajuda quando em dificuldade

Usa habitos de cortesia

Reconhece as letras

MOTRICIDADE FINA
Colore obedecendo contorno
Traga linha vertical

Contorna sem sair da linha
Segura corretamente o lapis

MOTRICIDADE AMPLA
Tem equilibrio corporal
Faz dobradura simples
Recorta e cola formas simples
E capaz de copiar letras maiusculas grandes

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

Os instrumentais utilizados pelas educadoras (figura 12 e 13) instituidas pela SEMED
para a Educagao Infantil, Ficha de Avaliacdo Diagnoéstica e a Rotina para Educagdo Infantil,
ambos entregues em formato impresso. A Ficha de Avaliagdo Diagndstica € estruturada em uma
planilha estruturada em cinco areas do desenvolvimento infantil: cognitiva, socioafetiva,
linguagem e comunicacao, motricidade fina e motricidade ampla. Para cada uma dessas areas,
ha um conjunto de habilidades a serem avaliadas, e as educadoras devem indicar se a crianca
as possui ou ndo, assinalando as opg¢des “sim” ou “ndo”.

Ja a Rotina para Educagdo Infantil trata-se de uma ficha diaria que orienta a

organizacao do trabalho pedagdgico. No cabecalho, estao disponiveis os campos destinados a
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identificacdo da docente e da instituicdo. A estrutura da ficha inclui a exposi¢ao do contetido
trabalhado, os objetivos de aprendizagem, a pagina do livro didatico utilizada (quando
aplicavel) e a vinculagdo com os campos de experiéncias da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Além disso, a rotina contempla as expectativas de aprendizagem para as aulas, os
procedimentos metodoldgicos adotados, os materiais utilizados, as referéncias pedagdgicas

consultadas e os direitos de aprendizagem assegurados.

Figura 13: Rotina para educagao infantil — Buriticupu, MA.
ROTINA DA EDUCAGAO INFANTIL

PROFESSOR(A): COMPONENTE CURRICULAR:

FAIXA ETARIA: | PAGINA:

| DATA: i
=l
|
[

CONTEUDO: OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM:

CAMPOS DE EXPERIENCIA: — |
Corpo, g

a, pens nto e imaginagac DFS tempos, quantidades, relagdes e transformagdes
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM NESTA AULA: " - |

novimentos DTra;os sons, cores e formas

[ APLICAGAO/PROCEDIMENTOS: ) ;

- Acolhida

- Roda de Conversa

- Momento da leitura:

REFERENCIAS:

B DIREITOS DE APRENDIZAGEM DA CRIANGA: Conviver, Brincar, Parlicipar, EXplorar, Expressar &
g | Conhecer-se.

NVl haverd: bartoletens de o ciden nite feasiar for fongars o ilencicias wietamarfssi . \\é\
LS

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

Hoffmann (1996) nos adverte sobre o perigo da formalizacdo excessiva dos
instrumentos avaliativos, apontando que, quando implementados de forma rigida, esses
instrumentos tendem a controlar tanto o trabalho docente quanto o comportamento infantil. O
uso mecanico de fichas comportamentais classificatorias e pareceres descritivos, realizados no
final de cada més, bimestre, periodo ou semestre, exige atencdo, pois podem resultar em

conclusdes classificatorias, disciplinadoras e comparativas. Tais usos t€ém o potencial de
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influenciar negativamente e distorcer a concepgao de infincia, reduzindo a complexidade do
desenvolvimento infantil a categorias normativas e padronizadas.

A utilizacdo de instrumentos avaliativos padronizados de maneira mecanica e
burocratica acaba nos afastando da crianca real, aquela que vive e manifesta suas
potencialidades no cotidiano escolar — que erra, aprende, questiona, inventa - € nos aproxima
de uma crianga idealizada, encaixada em padrdes pré-definidos. Esse distanciamento
compromete a profundidade das observacdes e registros pedagdgicos, que deixam de ser
ferramentas significativas para a pratica avaliativa. Ao serem transformados em meros registros
formais, perdem seu valor pedagdgico e sua capacidade de contribuir para uma avaliagdo
processual, formativa e mediadora, que deveria, em esséncia, respeitar a integralidade e
singularidade da crianca.

Dessa forma, a utilizagao de roteiros ou fichas padronizadas, sejam em formato manual,
impresso ou digital, como os adotados pela rede de ensino, sem que se atrele a esse processo as
concepgoes teoricas e praticas de criangas, de infincias, de aprendizagens e de avaliagdo,
empobrece os significados pedagogicos intrinsecos ao processo avaliativo. Essa padronizacao
ignora as singularidades de cada crianca e do trabalho docente, dificultando um entendimento
mais dindmico do desenvolvimento infantil.

Ainda com o objetivo de aprofundar o entendimento acerca das orientagcdes fornecidas
as instituigdes escolares, bem como da compreensdo sobre as fichas de avaliacao
disponibilizadas pela SEMED, indagamos as supervisoras: “Existem diferencas nas orientagdes
para as diferentes etapas (Creche e Pré-escola)?” e “As fichas sdo as mesmas para todos os
niveis ou ha distingdes entre elas?”’. As respostas obtidas para esses questionamentos estao

organizadas no Quadro 5.

Quadro 5: Orientagdes sobre o processo avaliativo na Educacao infantil a partir das fichas.
Supervisora 1 Supervisora 2

“De acordo com os codigos e habilidades da BNCC | “As orientacoes sdo as mesmas tanto para creche
o professor pode alterar os itens de acordo com a | quanto para a pré-escola. Orientamos ds escolas no
idade das criancas e as habilidades da BNCC. | inicio do ano letivo a realizarem os mesmos
Orientamos aos professores fazerem o uso do | procedimentos tanto na creche quanto na pré-escola
instrumento durante o ano para ver as evolugoes da | inclusive o mesmo roteiro. Falamos também para o
crian¢a. E dificil o professor fazer relatério | professor ndo fazer essa avalia¢do apenas no aspecto
individual, pois eles tém muita coisa pra fazer e | cognitivo, mas que ele avalie a crianca de forma
acabam ndo tempo esse tempo. Orientamos aos | integral, lembrando que a crianga é um sujeito historico
professores da sede a fazer o relatorio de cada | e precisa se desenvolver de forma global imerso nas
aluno, mas se ele ndo consegue, orientamos para ter | brincadeiras em uma avalia¢do de forma continua e
o cuidado e zelo de fazer pelo menos um relatorio da | permanente. Além disso, disponibilizamos a rotina.
turma (diagnostico da turma).” (grifo nosso) Pois dentro do instrumental [rotina] tem um espago
onde o professor faz as observagoes sobre o contetido
apresentado naquele dia. Serd se todas as criangas se
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Continuagdo do quadro 5...

envolveram nas brincadeiras? Se elas ndo se
envolveram, por qué? E preciso inserir observagdo para
se trabalhar essas fragilidades e promover um
desenvolvimento de forma integral.” (grifo nosso)

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

Conforme relatado pelas supervisoras, tanto as creches quanto as pré-escolas recebem
orientagdes similares no que tange ao processo de avaliacdo. As diretrizes gerais, assim como
as estratégias metodoldgicas, sdo aplicadas de forma parecidas em ambas as etapas, conforme
destacou a supervisora 2. No entanto, foi enfatizado que os educadores possuem autonomia
para adaptar as fichas de avaliagdo, especialmente no caso das creches, com o intuito de ajusta-
las as especificidades de cada grupo. Essa flexibilizagdo deve estar alinhada aos preceitos
estabelecidos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especialmente no que se refere
as habilidades esperadas para cada faixa etaria, como salientou a supervisora 1.

Embora a supervisora 2 tenha destacado que as orienta¢des fornecidas as institui¢des,
tanto para a creche quanto para a pré-escola, sejam padronizadas, ¢ importante considerar que
esses dois espacos educativos atendem a criangas em faixas etdrias distintas, o que implica
necessidades pedagogicas diferenciadas. Verissimo e Fonseca (2003) afirmam que o cuidado-
educar € o cerne da pratica pedagogica na creche, estabelecendo uma parceria fundamental com
a familia no processo de socializacdo e formagao cidada da crianca. Para esses autores, a creche
deve ser concebida como “um contexto de vida num espaco educativo” ou “um ambiente de
cuidado e educacdo num contexto educativo”, reafirmando a necessidade de praticas
pedagdgicas que articulem cuidado e educacdo de maneira integrada.

Ja Aratjo e Perez (2021) destacam que a pré-escola, embora anteceda o ensino
fundamental, deve focar em praticas pedagogicas que fagam sentido para o desenvolvimento
infantil, e ndo apenas antecipar a escolarizagao formal. Assim, embora as orientagdes para
creche e pré-escola possam ser semelhantes, como ressaltado pela supervisora 2, as
especificidades de cada contexto, em termos de faixa etdria e desenvolvimento infantil,
demandam metodologias e estratégias pedagogicas diferenciadas e ajustadas as necessidades
de cada crianca. Dessa forma, ainda que as orientagdes sejam as mesmas, as estratégias
pedagdgicas devem ser ajustadas para atender adequadamente as diferentes etapas do
desenvolvimento infantil, bem como citado pela supervisora 1.

De forma critica, enquanto pesquisadores e educadores nos questionamos sobre o papel

das rotinas, diarios escolares e fichas diagndsticas: sao ferramentas auxiliares ou obstaculos no
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processo pedagogico? De um lado, houve uma resisténcia e alijamento das educadoras ao uso
padronizado desses instrumentos, especialmente em relacdo ao diario escolar no contexto da
avaliacdo das criancas. Nesse sentindo, buscaremos algumas reflexdes sobre o instrumental
“rotina” disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educagao (SEMED) como orientador do
processo pedagdgico. A supervisora 2 ressalta o uso deste recurso, e, ambas as supervisoras
destacam a relevancia da rotina para o acompanhamento e para a avaliagdo das criangas, como

evidenciado no Quadro 6.

Quadro 6: A Rotina como instrumento pedagdgico na perspectiva da supervisdo escolar.

Supervisora 1

Supervisora 2

“Temos  documentos  padronizados e
obrigatorios: os didrios eletronicos e as
rotinas. Mas temos também a ficha de
diagnostica que é padrdo, mas ele é flexivel.
O professor que é o mediador na sala de aula
e convive com as criangas, articula com que
as interagées acontegam. O professor tem
autonomia para fazer as adaptagoes de

“O municipio vem tentando muito através das formacgées do
Pacto desde 2021 de como o professor precisa mudar esse
olhar de avaliar as criangas. Parece cultural avaliar somente
a escrita ou a leitura. Ndo! A crianga precisa ser avaliada de
forma integral dentre de suas interagées. Tem crian¢a que ndo
consegue interagir. Mas por que, professor? Vocé ja se
perguntou porque a crianga ndo consegue interagir? Tem
criangas que ndo consegue fechar os olhos na hora da oragado.

acordo com suas necessidades.” E por que ele ndo consegue? E ld na rotina que o professor
deve colocar essas observagées. E um documento obrigatério
nas escolas e que nos cobramos aos supervisores. Através das
observagoes, encaminhamentos nos vemos tentando muito
fazer com que o professor veja a crianga ndo somente como um
sujeito que esta ali para ler e escrever. E ndo é. A crianga é um
sujeito complexo. E falar em avaliagdo, é falar nesse ser

complexo que possui uma familia la fora.”

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

As supervisoras enfatizam sobre o olhar do educador para a crianga, sobretudo, sobre
suas interagdes com as outras criangas, com o meio e com os adultos. Mencionam que o trabalho
docente deve ser entendido como uma mediagao entre o que se sabe e o que se pode alcangar,
logo, o educador deve possuir autonomia para realizar suas praticas avaliativas em sala. O uso
padronizado, embora criticado em determinados aspectos pelas educadoras, surge para as
supervisoras como uma ferramenta estruturante que, quando aplicada de maneira flexivel e
adaptada as realidades especificas das criangas, pode potencializar o desenvolvimento infantil
e o processo avaliativo, oferecendo um suporte claro para as praticas pedagogicas sem, contudo,
restringir a autonomia do educador.

As supervisoras enfatizam que os instrumentais disponibilizados possuem grande
potencial para a avaliagdo, pois, por meio da rotina, os educadores conseguem sistematizar, de

forma didria, as praticas concretas realizadas na sala de aula (Figura 19). No entanto, as
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colaboradoras-educadoras apontam que suas criticas em relagdo ao uso desses instrumentos nao
se referem a sua funcdo pedagodgica, mas a imposi¢ao de sua obrigatoriedade, considerada
desnecessaria, e a falta de informagdes claras sobre como utiliza-los de forma formativa.
Conforme exposto pela colaboradora 8, essa lacuna de orientacdes gera frustracao, uma
vez que os docentes sentem dificuldade em integrar o registro/avaliagdo ao seu cotidiano de
maneira organica e significativa, o que compromete seu potencial reflexivo e formativo no

processo educativo.

CES8: “A rotina nao tem funcionalidade, pois ¢ algo cobrado a ser feito todos os dias,
e quase nunca conseguimos escrever o que houve na sala assim que concluimos as
aulas, pior ainda, durante a aula. Lidamos com 18, 20 ou mais criangas. Quase
sempre acumulamos vdrias rotinas pra fazer, e quando vamos fazer ¢ impossivel
descrever com precisdo. Qual a finalidade desse documento? Nunca nos foi dito. So
nos é cobrado. Ele muitas vezes ndo descreve a realidade da sala justamente por ndo
conseguirmos escrever ali as coisas reais que fazemos.”

Em contrapartida, a supervisora 2, explica que a rotina deve ser vista como:

Supervisora 2: “A rotina e o diario escolar possuem um espaco destinado para o
professor avaliar e fazer suas observagoes daquele dia especifico. Como a turma agiu
naquele dia, como as criangas se comportaram desde a entrada até a saida. E uma
preocupagdo nossa, em pedir aos professores a fazerem essas observagoes na rotina,
pois eles funcionam como subsidio para avaliar as criangas.”

Antes de nos aprofundarmos nas discussdes sobre a perspectiva das educadoras aqui
levantadas, ¢ essencial definirmos o papel das rotinas escolares. Alinhando-nos a visdo de
Zabalza (1998), reconhecemos que as rotinas nao sao meras agdes repetitivas, mas sim

elementos estruturantes que organizam o cotidiano da sala de aula. Para o autor, elas:

[...] desempenham um papel importante no momento de definir o contexto no qual as
criangas se movimentam e agem. As rotinas atuam como as organizadoras estruturais
das experiencias quotidianas, pois esclarecem a estrutura e possibilitam o dominio do
processo a ser seguido e, ainda, substituem a incerteza do futuro por um esquema facil
de assumir (Zabalza, 1998, p. 52).

Diante disso, observa-se que a principal barreira para a compreensdo do uso do
instrumento como documentagao por parte das educadoras reside na falta de comunicacao e
dialogo entre os supervisores, coordenadores e docentes. A auséncia de uma troca consistente
de informagdes e orientagdes claras impede que os docentes compreendam plenamente o
proposito pedagdgico do documento (rotina). Para que este instrumento cumpra sua fungdo

I3

efetiva, ¢ essencial que aqueles responsaveis por sua implementacdo oferecam formagado
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adequada aos educadores e demais envolvidos no processo de acompanhamento, permitindo-
lhes entender os fundamentos tedricos que embasam o uso do documento e os procedimentos
apropriados para sua aplicagdo.

Além disso, a fala da colaboradora-educadora mostra uma frustracdo em relagdo a
exigéncia da producdo obrigatoria dessa documentagdo. As colaboradoras expressam angustia
por ndo conseguirem realizar o registro escrito de forma continua e diaria, o que resulta em
acumulo de tarefas. Consequentemente, essa documentacao acaba se distanciando da realidade
escolar e se transforma em um procedimento burocratico, desprovido de conexdo com o
cotidiano pedagogico e com o desenvolvimento real das criangas, perdendo assim sua funcao
reflexiva e formativa, para se tornar um fim em si mesmo.

Ao retomarmos a discussdo sobre o didrio escolar (ou didrio eletronico, como
mencionado pelas colaboradoras), constatamos, a partir das falas da supervisao escolar, que sua
finalidade parece se encerrar em si mesma, funcionando predominantemente como um
instrumento classificatorio e somativo (figura 13 e 14). Sua funcdo, conforme indicado,
concentra-se na consolidacao das aprendizagens/desenvolvimento, exigindo a unificacdo das
observacdes registradas em outros instrumentos (fotografias, ficha diagnostica e rotina) para

sintetizar as conquistas e limita¢des da crianga ao longo do periodo avaliado.

Figura 14: Interface do diario eletronico na avalia¢ao das habilidades - Buriticupu-Ma.

= am
v %' Habilidades | GEP WEB C . - o
: - - Sistema responsavel \ —
- IR 4 faixa etaria das criangas e turma :
el =l

r

HABILIDADES 4 E 5 ANOS (PRE | E PRE Il) PRE Il - 03 | VESPERTINO 4° Bimestre | m

|Componen(e Curricular: LINGUAGEM ORAL E ESCRITA | ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO || Componente curricular e campo de experiéncia que se atrela

Habilidade: EIO3EFOI - Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da linguagem oral e escrita (escrita espontanea), de fotos,
desenhos e outras formas de expressao;

Habilidade especifica avaliada Bimestres avaliados
para todos os alunos.
A;tlliaf todos os alunos (i) Selecione v Selecione Selecione v Selecione v

N° Aluno I 1°Bim 2°Bim 3°Bim 4°Bim ]

\S Listagem de criancas da turma EP b EP ¥

Caracterizagao da crianga em
relagdo a habilidade avaliada (EP

2 (i) ANA JULIA DE OLIVEIRA MACEDO (o v Cc v - em processo e C - consolidado).
~ Espaco para avaliar todas as
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criancas automaticamente de
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Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).
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O diario eletronico, gerenciado pelo sistema Ergon'#, é uma ferramenta digital
utilizada pelas educadoras para registrar e avaliar as habilidades especificas das criangas na
educagdo infantil em Buriticupu-MA. Cada professora ¢ cadastrada individualmente na
plataforma, recebendo a atribuicdo de um ou dois componentes curriculares, que sao
automaticamente vinculados a um campo de experiéncia. Por exemplo, o componente curricular
“Linguagem Oral e Escrita” ¢ associado ao campo de experiéncia “Escuta, Fala, Pensamento e
Imaginacdo”. Além das fungdes administrativas, como o registro dos dias letivos e da
frequéncia dos alunos, a plataforma possui um espago para que as educadoras realizem a
avalia¢do das criancas com base em uma lista detalhada de habilidades especificas para cada
componente curricular.

Nesse contexto, observamos uma ac¢ao contraditoria em associar ou colocar como

sindnimos os componentes curriculares € campos de experiéncias.

Compreende-se, como campos de experiéncias, um arranjo curricular que, na
contramdo da organizagdo curricular por areas de conhecimento, propdem que as
situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes
sejam entrelagadas aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural da
humanidade (Lazaretti; Arrais, 2018, p. 37).

Desse modo, em vez de segmentar as praticas e experiéncias da educagdo infantil em
disciplinas isoladas (componentes curriculares), os campos de experiéncia propdem uma
perspectiva integradora, na qual as vivéncias cotidianas das criancas e seus saberes sao
conectados aos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade. Assim, tratam-se
de espacos de aprendizagem mais amplos e flexiveis, que valorizam o desenvolvimento infantil
de maneira contextualizada e significativa. Nesse sentido, ¢ contraditdrio a associacao presente
no diario eletronico entre componentes curriculares e campos de experiéncia, pois ao tratar os
dois conceitos como sindnimos, corre-se o risco de reduzir a intencionalidade pedagdgica dos
campos de experiéncia, transformando-os em meras categorias de ensino e desconsiderando seu
carater dindmico e relacional na aprendizagem das criangas.

As habilidades sao analisadas a partir de trés critérios: consolidadas, em processo ou
ndo consolidado. Na plataforma, as educadoras tém a op¢ao de realizar a avaliagdo das criangas
de maneira individualizada ou de avaliar todas de uma vez, por meio de uma avaliacdo coletiva
para cada habilidade. Essa possibilidade, embora ofereca praticidade em termos de tempo,

levanta preocupagdes, pois pode resultar em uma avaliagcdo imprecisa ou generalizada, que ndo

14 Para mais informagdes sobre o sistema, acessar o site: https://ergonsistemas.com.br/
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reflete adequadamente as particularidades do desenvolvimento de cada crianca. Além disso, a
avalia¢do bimestral ¢ liberada de acordo com o periodo letivo trabalhado, o que significa que
as educadoras devem preencher as avaliagdes dentro de um intervalo especifico. Esse processo

pode gerar um senso de pressa ou de cumprimento de prazos.

Figura 15: Interface do diario eletronico em avaliacdo de habilidade especifica.

= JARDIM DE INFANCIA ABELHINHA BURITICUPU nozs CF O 2024
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VAl Componente curricular ,  FIO3EFO2 - Inventar brincadeiras cantadas, poemas e JIESICIEEESLILUIITEC Y a7
wgn e ritmos;\r\n 1
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Fonfe: Arquivos da pesquisa (2024).

A Figura 14 apresenta o status das habilidades relacionadas ao componente curricular
“Linguagem Oral e Escrita” no campo de experiéncia “Escuta, Fala, Pensamento e
Imaginagdo”. Para cada habilidade avaliada no bimestre especifico, ¢ exibido o percentual de
avaliagdo correspondente a turma. Esse percentual reflete o grau de desenvolvimento de cada
habilidade, com base nas classifica¢des atribuidas as criancas. Caso uma habilidade tenha sido
completamente atribuida e classificada para todas as criancas da turma durante o bimestre, o
status de porcentagem ¢ preenchido integralmente.

Nesse sentido, o didrio escolar assume uma perspectiva “consolidatoria”, priorizando a
avaliagdo dos resultados acumulados ao invés de fomentar um processo avaliativo continuo e
formativo. A fala da supervisora 1 ¢ central para a compreensdo desse papel, ao destacar que a
principal funcdo do didrio escolar, especialmente no que se refere a avaliacdo, ¢ fornecer uma
visdo ampla e consolidada do desenvolvimento da crianga, ainda que esse aspecto possa limitar

a natureza reflexiva e processual que a documentacao pedagogica deveria estimular.



103

Supervisora 1: “A avaliacdo é muito importante, pois reflete no didrio, pois assim
o professor verifica se as criangas ja estio consolidadas ou em processo em cada
drea. Entdo, se o professor tem todos os relatorios daquele aluno, ele iria saber se as
dreas foram contempladas e se a crianga teve acesso aos direitos de aprendizagem.
Ou seja, os instrumentos auxiliam no preenchimento do didrio” (grifo nosso).

Retomamos esta discussdo para enfatizar a urgéncia de reavaliar o sentido da avaliacao
proposta nos contextos escolares. Essa reflexdo ¢ necessaria, pois refor¢a a concepgdo de
crianca que permeia a pratica educativa nas institui¢coes. Tanto as rotinas quanto o didrio escolar
devem ser compreendidos como espacos estruturais das experiéncias cotidianas das criancas,
refletindo de forma genuina as vivéncias e as propostas pedagogicas implementadas. E
fundamental que esses instrumentos ndo ocultem as realidades educativas; ao contrario, devem
ser dinamicos e representem fielmente o olhar da crianga diante de praticas que respeitem suas
singularidades. Assim, esse tipo de documentacdo pedagodgica deve captar a riqueza das
experiéncias, promovendo uma avaliagdo que valorize o desenvolvimento integral da crianca,
em vez de se limitar a uma abordagem meramente classificatoria.

A partir dos questionamentos levantados, direcionamos nossa analise para a formacao
docente, com foco na sua continuidade ao longo da carreira. Reconhecemos que os
conhecimentos adquiridos durante a formagao inicial constituem um alicerce fundamental para
a pratica pedagogica. Contudo, tais saberes ndo sao suficientes para responder as complexas e
dinamicas demandas que emergem nos contextos escolares contemporaneos. A multiplicidade
de pedagogias, concepcdes educativas e desafios sociais que se inserem nas instituigdes
escolares exige que o docente esteja em permanente processo de atualizagdo e desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, torna-se imperativa a participagdo em formacao continuada,
visando a ampliacdo de saberes e o aprimoramento das praticas pedagogicas.

Diante dessa premissa, procuramos compreender, por meio das entrevistas com as
supervisoras e das discussoes realizadas no grupo focal com as colaboradoras, sobre a oferta e
a adesdo a cursos de formagao continuada e de qualificagdo, com énfase na tematica da
avaliagdo na educagdo infantil. Realizamos o seguinte questionamento as supervisoras:
“Existem ac¢des formativas desenvolvidas pela SEMED sobre esse tema?”. Diante do

questionamento, as supervisoras responderam que:
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Quadro 7: Formagao continuada sobre avaliagdo na educagao infantil: visao da SEMED.

Supervisora 1

Supervisora 2

“As formacgoes agora sdo divididas em:
creche e pré-escola, pois as formagoes eram
mais direcionadas aos professores da pré-
escola. Agora veio o LEEI para estar focando
apenas nas criangas de 4 a 5 anos, e isso foi
importante, porque os professores
compreenderam a importancia da avalia¢do
na questdo das fases. Pois nesta fase de 4 a 5
anos, a crianga ja deve sair sabendo de
algumas coisas para auxiliar na leitura
[supervisora 2: precisamos fazer com que
todos cheguem juntos no mesmo nivel].”

“Em 2022, através do Pacto pelo regime de colaboragdo —
Escola Digna: tivemos uma formagdo com os professores com
a temdtica “como avaliar a crianga na educagdo infantil” —
onde trabalhamos sobre os niveis de aprendizagens de 2 a 5
anos. Como entregar essa crian¢a dentro do nivel certo. E
preciso conhecer os niveis de aprendizagens que cada crianga
precisa sair de 2 a 5 anos para o ciclo alfabetizador.

“Em 2023 falamos sobre avaliagdo — como devemos avaliar as
criangas — pois 0s professores pecam muito nessa questdo de
avaliar apenas a escrita ou o desenvolvimento e interagées.
Mas a crianga precisa ser avaliada como um todo. O professor

deve ter a reflexdo para saber que a crianga tem niveis. Ela

chega com um conhecimento prévio, mas a partir de entdo,
~ . ”

qual a fungdo da escola? Elevar esse conhecimento.

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

A luz das respostas fornecidas pelas supervisoras, nos preocupamos em relagdo a
autonomia da instituicdo SEMED no que diz respeito a oferta de formagdes voltadas a temas
que reflitam as reais necessidades dos docentes, das institui¢des escolares e do proprio
municipio. A participagdo em cursos promovidos em parceria com a Rede Estadual/Federal,
tais como as citadas pelas supervisoras (Pacto — Escola Digna e LEEI®) é, sem duvida, de
extrema importancia, uma vez que tais iniciativas representam politicas publicas que
contribuem para mitigar déficits educacionais amplamente identificados. Contudo, a institui¢do
ainda apresenta fragilidades no que tange a promogao de formagdes que incentivem a discussao
e a reflexdo critica sobre os problemas concretos vivenciados pelos educadores em sua pratica
cotidiana.

Com o intuito de aprofundar essa questdo, buscamos, nas entrevistas, compreender
melhor a oferta de formagdes municipais que abordassem essa tematica especifica. A indagagao
central foi a seguinte: “Existem formag¢des municipais que contemplem essa tematica para os

educadores?”. As supervisoras responderam o seguinte:

Supervisora 2: “O municipio ndo realizou formagoes, realizamos em parceria pelo
PACTO. Tivemos outras formagées, mas sempre elencada a algum programa estadual
ou federal, mas pelo municipio ndo. Nos sempre dialogamos entre os supervisores no
inicio do ano, mas ainda ndo conseguimos executar por conta de varias demandas de
outras formagoes, mas a gente sente essa necessidade de o municipio ter as suas

150 programa Leitura e Escrita na Educagio Infantil (LEEI) é uma iniciativa nacional voltada para implementar
acoes estratégicas que assegurem o sucesso na alfabetizagdo das criangas brasileiras. Inserido no Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada, o LEEI visa promover a introdugdo das criangas a cultura escrita, respeitando as
especificidades da educagdo infantil (Ministério da Educagio, 2016).
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proprias formagoes pautadas em nossas proprias necessidades e realidades. Mas ja
esta no plano de agdo da SEMED.”

Supervisora 1: “O professor deve ter o papel principal nesse processo de promover
o desenvolvimento do aluno e buscar sua formagdo. Se ele ndo tiver esse olhar de
avaliar em todos os sentidos, a crianga ndo tera sucesso em seu desenvolvimento. O
professor deve avaliar seus comportamentos, ouvir, conversar, olhar a crianga, para
que ele possa intervir e ajudar a crianga. Assim, entendo que além das formagées da
SEMED, o professor deve principalmente buscar e querer participar de formagdes.”

Durante toda a entrevista, constatamos nos discursos das supervisoras um forte apego e
dependéncia em relagdo as formacgdes vinculadas a programas estaduais e federais. Conforme
relatado pela supervisora 2, € nitido seu desejo em oferecer formagdes que estabelecam vinculos
diretos as demandas ouvidas e vivenciadas pelas instituicdes supervisionadas, embora o
municipio tenha articulado um plano de formagdes voltado para a educagdo infantil, as
atividades autdbnomas nesse dmbito tém sido limitadas. Em grande parte, isso se deve ao regime
de colaboragdo com o Estado e a sobrecarga de outras demandas institucionais, o que impede o
desenvolvimento independente de formacdes, que acabam sempre vinculadas a servicos
especificos.

Um aspecto que merece destaque, conforme descrito pela supervisora, € o fendmeno das
“demandas espontaneas”, que ocorre com frequéncia tanto nas institui¢des escolares quanto na
propria Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED). Esses eventos emergentes interferem
diretamente em projetos educacionais fundamentais, como aqueles que estimulam a autonomia
da crianga e incentivam praticas de leitura, sendo muitas vezes interrompidos ou adiados devido
a essas demandas imprevistas. A auséncia de formagdes autdnomas, tanto por parte da SEMED
quanto das proprias escolas, tem sido negligenciada principalmente por conta dessas “demandas
espontaneas’.

Essa questdo ¢ particularmente preocupante, pois tais agdes nem sempre sdo filtradas
com o devido cuidado, resultando em uma prioriza¢ao equivocada das necessidades escolares.
E fundamental estabelecer critérios claros para diferenciar o que é urgente e vital do que &
supérfluo. A reflexao sobre as prioridades da instituigdo escolar torna-se indispensavel: qual ¢
a real necessidade? Seria mais importante uma formacao sobre a implementag¢do de um projeto
sobre o dia da bandeira ou uma formagao sobre as praticas de avaliagdo na educagdo infantil?
A implementacao de um programa de alfabetizacdo ou uma formagao sobre a documentagao
das experiéncias educativas? Preencher fichas de habilidades eletronicas ou produzir relatos
descritivos formativos da crianga? E necessario a reflexdo critica sobre o que realmente importa
para o contexto escolar e as necessidades dos educadores, distinguindo o que pode ser

priorizado agora e o que pode ser relegado para um momento posterior.
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A supervisora 1 destaca a importancia da autonomia dos educadores em seu processo
formativo, considerando-os os principais protagonistas da agdo educativa. Ao revisitarmos
Lopes (2006), encontramos uma critica pertinente a essa visdo. A autora problematiza as
expressoes como “professor pesquisador”, “professor autdbnomo” e “professor como
intelectual”, que promovem a ideia de que o docente ¢ o agente central de sua propria formagao
profissional e, consequentemente, da melhoria do ensino. Embora a formagao continuada seja
essencial, Lopes (2006) argumenta que, por si sO, ela ndo garante a transformagdo da pratica
pedagdgica. Para que haja de fato melhorias no ensino, € necessario criar condi¢des adequadas
no contexto educacional. Enxergar o educador como Unico responsavel por esse processo
complexo ¢ uma simplifica¢do equivocada.

Lopes (2006, p. 169) nos provoca com questionamentos que sao fundamentais para

(re)pensarmos a formagao docente:

Serd que conhecemos o professor e seu oficio? Sera que conhecemos a escola
brasileira ¢ 0 modo de inser¢do do professor nesse contexto? O que fazer, entdo, para
efetivar a proposta de formag@o que toma a escola como /dcus do desenvolvimento
profissional mediante a valorizagdo dos seus saberes experienciais ¢ de suas praticas?
E acima de tudo: que tipo de formagdo queremos?

Diante desses questionamentos, ¢ imprescindivel refletir sobre a formacdo de
professores a partir de suas necessidades reais, reconhecendo a instituicao escolar como espaco
legitimo e intrinseco para as discussdes educacionais. A formagao docente deve ser construida
com base na escuta ativa dos educadores, considerando suas experiéncias cotidianas e
promovendo espacos de discussdo e reflexdo colaborativa. Ao me posicionar como educador
infantil, retomo a pergunta final de Lopes (2006): “Que tipo de formagdo queremos?” De
imediato nao podemos nos contentar com formagdes padronizadas, estandardizadas como
“salvadoras do caos pedagdgico” ou com fins meramente politicos, que desconsideram as
especificidades locais. A formacao ideal deve ser aquela desenvolvida no “chio da escola”, em
didlogo com os educadores, de modo a responder as suas necessidades e promover praticas
pedagdgicas realmente transformadoras.

Ainda no tocante a formacdo continuada de professores, buscamos saber das
colaboradoras sobre suas experiéncias formativas, especificamente no que tange a tematica da
avaliacdo, destacando as iniciativas oferecidas pelo municipio. Os relatos corroboram com a
fala da supervisora 2, que mencionou a auséncia de formagdes especificas voltadas para a
avalia¢do no contexto da educacgdo infantil, evidenciando uma lacuna nas politicas formativas

locais e uma prevaléncia de formagdes oferecidas por 6rgdos externos.
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CE4: “Na formagdo do LEEI foi falado sobre o tema: a alfabetiza¢do na educagdo
infantil e la falaram que ao contar uma historia, poderiamos pedir para as criangas
desenharem e nos poderiamos avaliar o desenho. Perguntaram também como nos
avaliamos a crianca em sala de aula.”

CES5: “Falando especificamente sobre avaliagdo eu nunca participei. Teve algumas
que os temas atravessaram rapidamente sobre avaliar, mas especificamente ndo.”

Diante dessa questdo, procuramos identificar junto as supervisoras quais formagdes
foram oferecidas as educadoras pela gestdo municipal através da SEMED. As supervisoras
confirmaram as informagdes previamente mencionadas pelas docentes e nos forneceram uma
lista detalhada dos temas abordados nas formagdes promovidas no municipio, em parceria com

o Pacto pela Aprendizagem - Eixo Educagdo Infantil, no periodo de 2021 a 2024 (Quadro 8).

Quadro 8: Oferta de cursos de formacao continuada para os educadores da educacao infantil
em Buriticupu-MA através da SEMED (2021-2024).

QUANT. DE
FORMACOES

ANO TEMAS

O DCTMA na pratica e a concepgdo de crianga.

O DCTMA na pratica e o papel do professor.

O DCTMA na pratica ¢ a linguagem.

Desenvolvimento da linguagem infantil: interagdes dentro e
fora da escola.

5. Arotina da educagdo infantil como garantia do
desenvolvimento e aprendizagem da linguagem.

el

2021 5

1. Os diferentes papéis nas redes de ensino e a formagéo
sistémica com foco na docéncia.

2. Aprendizagens das criangas em situagdes de leitura com foco
no papel docente.

2022 4 3. Planejamento de atividades de leitura: as narrativas e as
criancgas.

4. Jogos de faz de conta e jogos de linguagem: o que as criangas
aprendem enquanto brincam.

1. Curriculo, planejamento e avaliacdo no cotidiano da escola
da infincia: das bases tedricas a pratica pedagogica.

2023 3 2. Nomes proprios e outros textos do dia a dia.

3. Diversidade textual.

1. O papel do adulto na interagdo com as criangas pequenas para
2 o desenvolvimento da linguagem;
2024 2. A escrita no cotidiano da creche e sua relagdo com o
(Em andamento) . . . .
desenvolvimento da linguagem infantil.

Fonte: Disponibilizado pela SEMED (2024).
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Observamos que entre 2020 e 2024, foram promovidas 14 formagdes, sendo o ano de
2021 o periodo com mais agdes formativas, com a realizacdo de cinco dessas iniciativas.
Todavia, observa-se que todas as formacgdes desse periodo foram organizadas e articuladas
exclusivamente ao Pacto pela Aprendizagem - eixo de Educacdo Infantil, sem que o municipio
promovesse acdes formativas independentes. Essa dependéncia mostra uma limitagdo na
autonomia da SEMED em elaborar e implementar politicas de formacgao especificas as
necessidades locais.

Em 2023, a tematica da avaliagdo foi abordada de maneira mais explicita, com a
realizagdo da formagao intitulada “Curriculo, planejamento e avaliagdo no cotidiano da escola
da infancia: das bases tedricas a pratica pedagdgica”. Embora essa agao ndo tenha sido continua,
possibilitou uma integragdo entre os fundamentos tedricos do curriculo e as praticas avaliativas
no contexto da educacdo infantil. No entanto, a introducdo tardia desse debate evidencia a
necessidade de um planejamento formativo continuo, que seja efetivo e vivo nas instituigdes
escolares. Que envolva a avaliacdo como um eixo permanente da pratica pedagogica desde o
inicio das formagdes, assegurando, assim, o alinhamento entre teoria e pratica docente.

A auséncia de iniciativas proprias impede uma resposta mais contextualizada e agil as
demandas da rede municipal de ensino. Apesar de o Pacto pela Aprendizagem oferecer uma
estrutura formativa relevante, a falta de flexibilidade para abordar temas emergentes ou locais,
como a avaliagdo na educagdo infantil, revela uma fragilidade na politica de formagao
continuada do municipio. Essa lacuna € particularmente evidente ao constatar que o tema da
avaliacdo foi tratado de maneira mais aprofundada somente em 2023.

Além disso, ndo foram observadas praticas continuas de acompanhamento das agdes
desenvolvidas pelos educadores apds as formacgdes. Embora as supervisoras indiquem, em sua
metodologia, que foram destinados espacos e tempos para o acompanhamento docente nas
instituicdes escolares, ndo ha indicadores ou explicacdes claras sobre como esse processo
ocorreu efetivamente. As educadoras também relataram a auséncia de monitoramento e
acompanhamento em suas praticas pedagogicas.

E preciso romper com os modelos de formagio centrado em tematicas escolhidas por
pessoas aquém do espaco escolar, também aqueles em que o educador age como mero receptor
de informacdes, tal como descreve Gatti, S& Barreto e André (2011, p. 198), “[...] ainda
prevalece uma concepcao de formagao transmissiva, que se desenvolve sob a forma de
palestras, semindrios, oficinas, cursos rapidos [...]”. Defendemos que a formagdo continuada

deve ser centrada na pessoa, compreendida como “a pessoa-crianga, a pessoa-formando, a
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pessoa-formador”, onde o conhecimento deve ser coconstruido através do didlogo e da

colaboragdo mutua.

5.3 Registros sobre a etapa da observacdo: pontos necessarios para compreender o

contexto escolar e as praticas pedagogicas

A instituicao conta com oito salas de aula, funcionando nos turnos matutino e vespertino
e sdo destinadas, prioritariamente, a pré-escola. Desse total, quatro turmas sao compostas por
criangas de 4 anos de idade (Infantil I) e as outras quatro por criangas de 5 anos (Infantil II). A
recepcao das criangas ocorre sob os cuidados de agentes de portaria, coordenadoras escolares e
monitores, que desempenham um papel fundamental na acolhida. A maioria dos pais
acompanha os filhos até a sala de aula, enquanto alguns os deixam no portdo, sendo
encaminhados as salas por esses profissionais. Ao entrarem na sala, as criangas sdo recebidas
pelos educadores de diferentes formas: alguns os aguardam na porta, enquanto outros ja os
acolhem no interior da sala.

A organizagdo espacial das salas de aula varia conforme as praticas pedagogicas
adotadas por cada educador. Alguns optam pela disposicdo das mesas e cadeiras em
semicirculo, outros organizam em dois grupos amplos, ¢ ha ainda aqueles que preferem o
agrupamento em duplas. O ambiente escolar inclui um espaco destinado ao brincar livre (patio),
que tem grande importancia para o desenvolvimento e interagdo das criangas. Durante o
intervalo, ocorre o lanche coletivo oferecido pela instituigdo (alimentacao escolar exclusiva as
criangas), seguido de um momento de recreagdo, onde as criangas podem interagir com colegas
de outras turmas. Observamos esse momento como um espaco de grandes potencialidades para
o desenvolvimento das criangas. Nesse momento, a instituicdo promove o brincar livre e conta
com monitores que incentivam as brincadeiras tradicionais, como pular elastico, corrida de saco
e bambolé. O espago ¢ composto por brinquedos, musica infantil, brincadeiras de roda e a
presenca de adultos para mediar as interagdes.

O planejamento pedagogico ¢ realizado coletivamente, de acordo com o calendério da
Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED). As educadoras baseiam suas praticas,
principalmente, no uso do livro didatico e no Documento Curricular do Territério Maranhense
(DCTMA) para a elaboragdo dos planos de aula. O plano de aula segue um modelo padronizado
oferecido pela SEMED e direcionado para que as educadoras estruturem suas praticas segundo

essas diretrizes. Observamos também que o instrumento “rotina escolar” ¢ outro elemento
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solicitado pela SEMED, com o objetivo de que as educadoras insiram atividades didrias como
um complemento ao plano de aula. No entanto, foi identificado um distanciamento entre o que
¢ solicitado e o que ocorre efetivamente na instiui¢ao. Durante o periodo de observagdo, nao
foi constatado o uso sistematico das fichas de rotina, enquanto o plano de aula era seguido com
mais rigor e se mostrou mais efetivo para as praticas cotidianas.

Diariamente, ao chegarem as salas, os professores sempre buscavam consultar o plano
de aula e ajustar as atividades aos materiais disponiveis, bem como ao livro didatico. Embora
o plano de aula seja 0 mesmo para todas os educadores, as praticas realizadas (isto €, os métodos
e estratégias) variam conforme o perfil de cada docente. No que tange a rotina escolar,
observou-se que nao ha uma rotina rigida entre os educadores. As atividades, como roda de
conversa, atividades dirigidas e brincadeiras, ocorrem em horarios flexiveis e, por vezes, sao
adaptadas ou substituidas. Contudo, a instituigdo mantém uma rotina fixa para as atividades de

modo geral (Quadro 9).

Quadro 9: Rotina da institui¢do de ensino no turno matutino.

HORARIO ATIVIDADE
7:30 Recepcao das criangas

9:30 Intervalo (lanche e recreagdo coletiva)

8:30 Hino nacional e municipal (segunda e quarta-feira)
11:30 Retorno para casa

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Carvalho e Fochi (2017) destacam a importancia das experiéncias ricas e ludicas
proporcionadas pelas instituigdes de ensino infantil, como a contagdo de historias, as
brincadeiras e a formacdo de amizades, para o desenvolvimento infantil. Essas experiéncias
tendem a favorecer a aprendizagem, o convivio social e ajudam as criangas a compreenderem
a organizacdo dos espacostempos'® que constituem o ambiente escolar (Alvez; Brandao, 2017).
Segundo as autoras, a rotina ndo advém de uma repeti¢do rigida, mas da repeticdo de
determinados atos que, em vez de serem meramente repetitivos, transmite uma sensacdo de

seguranca e previsibilidade as criancas.

16 As autoras utilizam o termo “espacostempos” para enfatizar a indissociabilidade entre espago e tempo nos
processos cotidianos, rompendo com a visdo dicotdmica tradicional das ciéncias modernas. A jun¢ao dos termos
ressalta que esses elementos sdo simultaneos e interdependentes, existindo e influenciando-se mutuamente, algo
fundamental para compreender a complexidade do cotidiano na pesquisa.
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No cotidiano da institui¢ao de ensino infantil, é a repeticdo, mais do que uma rotina fixa,
que permite a integragdo das criancas nesse ambiente. Com o passar dos dias, as criangas
passam a identificar, no decorrer das atividades didrias, oportunidades para vivéncias ludicas e
significativas. Como afirmam Carvalho e Fochi (2017, p. 97), “no bojo de uma rotina,
experiéncias ludicas se ddo”, o que revela que o cotidiano escolar ¢ enriquecido por praticas

que, ao serem rotineiras, revelam-se como oportunidades de aprendizagem e interagao social.

5.2.1 Adentrando a sala das criancas: observagoes das praticas pedagogicas

Durante o periodo de observagdo em sala, acompanhamos a pratica de duas
colaboradoras (CE7 e CE8) ao longo dos dias letivos dos meses de agosto e setembro,
totalizando 45 dias com carga horaria de 180 horas, sendo 4 horas didrias em observagdo e 90
horas destinadas a cada uma. O quadro-sintese a seguir foi elaborado conforme as diretrizes
estabelecidas no roteiro de observagao (Apéndice B), com o objetivo de evidenciar as relagdes
e as diferengas nas praticas pedagogicas das educadoras, estruturadas de acordo com as
categorias definidas para a andlise, tomamos como modelo a abordagem adotada por Monteiro

(2007).

Quadro 10: Aspectos observados nos espagos das educadoras.

ASPECTOS EDUCADORA 1 EDUCADORA 2
OBSERVADOS (CES) (CE7)
1 AMBIENTE FiSICO E DOS MATERIAIS DISPONIVEIS NA SALA
a) Disposi¢ao dos moveis Prefere organizar as cadeiras em | Organiza preferencialmente em dois
formato de semicirculo  “U”. | grupos. Normalmente faz a

Normalmente faz a organizagdo sozinha | organizagdo sozinha no inicio das
no inicio das experiéncias, apos o lanche | experiéncias, apdés o lanche as

as criangas organizam. criangas organizam.
b) Presenca de materiais Leva constantemente recursos diversos | Utiliza com predominancia os livros
didaticos e recursos € materiais naturais para exploracdo das | escolares que sdo retirados do
ludicos criancas. Os livros sdo retirados do | armario e entregues para as criangas.

armario e expostos sobre a mesa.

2 ROTINA DA SALA
¢) Recepgdo das criangas Costuma organizar a sala ao chegar, | Ao organizar as mesmas e carteiras
aromatiza a sala com body splash com | na sala, recebe as criangas na porta
cheiro de bebé e recebe as criangas na | da sala.
porta da sala.

d) Roda de conversa Realiza sempre ao iniciar as E uma pratica pouco utilizada,
experiéncias para conversar sobre o dia | normalmente faz para conversar
a dia das criangas e para introduzir o sobre o cotidiano das criangas.
tema a se experienciado.

e) Atividade dirigida Realiza apenas uma atividade antes do | Sdo realizadas duas atividades, uma
intervalo, proposta pelo livro escolar, do livro escolar antes do intervalo e
apos a roda de conversa. outra impressa apos o intervalo.

f) Intervalo As criangas lancham no refeitdrio e brincam coletivamente no patio.
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Continuagdo do quadro 10...

g) Atividade complementar | Utiliza de brincadeiras livres e Realiza atividade impressa e, as
dirigidas, as vezes conclui a atividade vezes conclui a atividade iniciada.
iniciada.

h) Organizacdo e despedida | As criangas sdo convidas a organizarem seus materiais e pertences €
aguardarem seus pais, enquanto isso brincam e conversam entre si ou
concluem tarefa.

3 PRATICAS PEDAGOGICAS DAS EDUCADORAS

i) Forma de se comunicar Busca ouvir as criangas, se comunica E afetuosa em sua comunicacio
com afetividade, elevando a voz com as criangas, no entanto, sua
quando ndo consegue manter linguagem ainda esta voltada para o
organizada a sala. publico do ensino fundamental.

j) Estimulo a curiosidade Incentiva o questionamento propondo Por varias vezes pede siléncio para
experiencias de investigagdo e de a turma elevando o tom de voz. O
questionamento. questionamento ¢ bem-vindo na

roda de conversa.

k) Incentivo a autonomia Explica a atividade orientada e deixa as | Permite que as criangas errem e
criancas fazerem sozinhas, ensinando percebam seus erros. Fazem a

quando a chamam. Promove atividades | atividade através da mediacdo e
de corte com tesoura, pintura com tinta | acompanhamento.

guache.
1) Resolugdo de conflitos Eleva o tom de voz chamando a Eleva o tom de voz chamando a
aten¢do da crianga. Faz acordos com a | aten¢do da crianga.
crianga.
m) Uso de atividades Prepara atividades, brincadeiras e No primeiro momento gosta de
ladicas brinquedos para cada experiéncia. cantar e dancas com as criancas. As
vezes realiza brincadeiras sobre o
tema das experiéncias do dia.
n) Recursos didaticos Utiliza recursos diversos. Usa especialmente livro didatico e
variados lépls de cor.

4 PRATICAS AVALIATIVAS UTILIZADAS DURANTE AS EXPERIENCIAS

0) Quando e como ocorrem | Elogios, correcdo das atividades e Elogios e correcao das atividades
fotografias.
p) Como se da o registro Fotografias, videos e diario eletronico. | Diario eletronico.
q) Observagao Costuma acompanhar o progresso das Costuma acompanhar o progresso
atividades da crianga. das atividades da crianca.
r) Instrumentos que Fotografia (celular). Nao se observou uso de
utilizam instrumento.

Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Com relagdo ao primeiro aspecto observado - ambiente fisico e materiais disponiveis na
sala - segundo Oliveira (2011, p. 196) “todo ambiente sem exce¢ao, ¢ um espago organizado
segundo certa concepc¢do educacional, que espera determinados resultados.” Dessa forma, a
maneira como as educadoras organizam as salas demonstram interesses ideoldgicos com
relacdo a aprendizagem. Segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 14) “o papel
do(a) educador(a) ¢ o de organizar o ambiente ¢ o de escutar, observar ¢ documentar a crianca
para compreender e responder, estendendo os interesses e conhecimentos da crianga e do grupo
em dire¢do a cultura.”

Observamos que a CES, ao organizar o ambiente fisico em semicirculo e proporcionar

um espago de livre exploragdo com materiais naturais, aproxima-se de uma pedagogia
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participativa que valoriza a interagdo social ¢ a autonomia da crianga. Pois, conforme Pozzebon
e Silva (2023, p. 63), € necessario “projetar espagos que sejam diferentes daqueles considerados
“tradicionais”, com um fim em si mesmo”’. Assim, a organizagao dos espacgos pedagdgicos deve
possibilitar a interagdo, a comunicagdo e as brincadeiras entre as criangas, espagos esses que
devem ser flexiveis, dindmicos e ndo rigidos.

Em contrapartida, a pratica da CE7, que dispde a sala em grupos fixos e utiliza
predominantemente livros didaticos, remete a uma pedagogia tradicional mais estruturada e
controlada, centrada na transmissao de conteudos especificos e na organizagao disciplinada do
ambiente. A limitacdo de materiais e a menor flexibilidade observada indicam uma pratica onde
o papel do professor ¢ o de mediador direto do conhecimento, o que, segundo a perspectiva
tradicional, busca garantir a uniformidade e o controle sobre o processo de ensino e
aprendizagem. Mesmo que a educadora ndo peca, observamos que as criancas buscam lugares
de referéncia, mesa dos meninos e mesa das meninas. A disposi¢do em circulo permite que as
criancas se sentem um ao lado do outro independente do género e de outras relacdes.

Refletindo sobre esse aspecto, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013, p. 17)

ressaltam que:

O ambiente educativo precisa de desenvolver sintonia com os modos de exploragdo e
de comunicagdo de cada crianga, através da sua organizagdo pedagdgica, dos seus
estilos e das estratégias de mediagdo pedagogica, da sua abordagem a documentagéo
pedagodgica como narracdo ¢ celebrag@o de viagens de aprendizagem plural.

No espaco da educagdo infantil, essa perspectiva exige uma organizacao pedagogica que
acolha a pluralidade de experiéncias e modos de expressdo, o que implica a criagao de espagos
que incentivem a participagao ativa infantil. A estrutura do ambiente deve ser flexivel e pensada
para fomentar a interagdo, a autonomia e o engajamento, possibilitando que as criangas
explorem o espaco de maneira criativa e significativa. Em oposi¢cao ao modelo tradicional, que
muitas vezes prioriza a organizacgao fixa e a transmissao de contetidos, um ambiente que escute
e permita as narrativas das criangas se transforma em um espago de didlogo e descoberta, onde
a aprendizagem se torna uma constru¢do conjunta entre criangas e educadores.

Ao buscarmos como referéncia a obra “Saberes, cores, sons, aromas: a organiza¢ao dos
espagos na educagao infantil” de Horn (2004), retornamos a sala da educadoa 1 que utiliza de
cores e materiais diversos para realizacdo das praticas pedagogicas, além disso destaca a
necessidade de aromas na sala de educagdo infantil, o “cheiro de bebé” assim como relatado

pelas criangas aproxima de um espaco de cuidado e zelo com a crianga.
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Reafirmamos que a disposi¢do do espaco, a escolha dos materiais e a forma como as
criangas podem interagir com o ambiente representam as concepgdes de infancia e educagdo
adotadas pela instituicao e pelos educadores (Horn, 2004). Em outras palavras, o ambiente
expressa o que a instituicdo de ensino e os educadores entendem sobre o desenvolvimento
infantil e sobre como o aprendizado ocorre. Um espago que valoriza a autonomia, a exploragao
e o brincar livre, por exemplo, evidencia uma visdo da crianga como um ser ativo e capaz de
construir seu proprio conhecimento. J& um ambiente mais restrito, com foco em atividades
direcionadas e pouca possibilidade de escolha, reflete uma visao mais tradicional de ensino,
onde o aprendizado ¢ transmitido pelo professor e as criangas assumem um papel mais passivo.

Com relagdo a observacao da rotina em sala, observamos uma significativa flexibilidade
nas atividades propostas, um aspecto que se destaca como potencializador do desenvolvimento
infantil. Observamos que ndo ha uma imposi¢do rigida para que as criangas sigam atividades
em horarios estritamente definidos; ao contrario, as praticas didrias mantém um carater de
continuidade, mas sem perder a adaptabilidade ao ritmo e ao tempo singular de cada crianca.
Essa perspectiva favorece a construcao de uma rotina ndo estatica, mas responsiva e contribui
para o respeito a individualidade, promovendo uma experiéncia educativa mais sensivel e
alinhada as necessidades de desenvolvimento e a diversidade dos processos de aprendizagem.

A pratica observada das educadoras em relacdo a rotina escolar vai ao encontro com a

concepcao de Barbosa (2000, p. 232):

As rotinas sdo dispositivos espago-temporais. E podem — quando ativamente
discutidas, elaboradas e criadas por todos os interlocutores envolvidos na sua
execucdo - facilitar a construgdo das categorias de tempo e espaco. A regularidade
auxilia a construir as referéncias, mas ela ndo pode ser rigida, pois as relagdes de
tempo e espago ndo sdo nem a priori, nem sao Unicas sendo preciso construir relagdes
espagotemporais diversas.

Dessa forma, as rotinas, longe de serem meros instrumentos de controle, passam a ser
ferramentas pedagogicas que promovem a constru¢do de multiplas relagdes espagotemporais,
essenciais para o desenvolvimento cognitivo e social dos sujeitos envolvidos.

Segundo Carvalho e Fochi (2017) a “rotina” ¢ uma palavra ruim. Isso, pois “vem sendo
usada, d4 uma ideia de coisa repetitiva e chata. O fato ¢ que, para uma crianga que esta se
desenvolvendo, aquilo que nos parece ser a mesma coisa de um dia para o outro, para ela, ¢
diferente, porque a crianca ¢ diferente, muda com muita velocidade.”

Com essa discussdo, buscamos romper com a concepgao tradicional de rotina, associada

a uma pratica repetitiva e monotona, em busca de uma visdo mais contextualizada para a



115

educacdo infantil. A rotina, nessa perspectiva, ndo deve ser encarada como um processo
engessado, mas como um conjunto de atividades que, embora estruturadas, possibilitam que a
crianga vivencie experiéncias com novos olhares a cada dia.

Conforme observado na pratica das educadoras, a rotina ¢ vista como um espago de
possibilidades, onde as criangas exercitam sua curiosidade e experimentam o mundo de forma
renovada, favorecendo o aprendizado e a adaptagdo em contextos de estabilidade e seguranca
sem perder a dindmica essencial para o seu desenvolvimento.

Os principais componentes observados na rotina delas incluiram recepgdo, roda de
conversa, atividade dirigida, intervalo, brincadeira livre, atividade complementar, organizagdo
e despedida. Embora esses elementos compusessem a estrutura cotidiana, sua sequéncia e
presenca variavam, demonstrando uma flexibilidade que reflete a intencionalidade pedagdgica
subjacente. Essa adaptagdo ndo ¢ aleatoria; ao contrario, ela responde as necessidades e ao ritmo
das criangas, o que tende a promover um ambiente de aprendizagem que ¢ a0 mesmo tempo
estruturado e aberto a modificacdes.

Aroda de conversa € um elemento observavel em todas as turmas e também confirmado
pelas colaboradoras desta investigacdo, variando em frequéncia e organizacdo. Em algumas,
realiza-se com as criangas sentadas no chdo, em outras utiliza-se cadeiras dispostas em circulo,
ou ainda forma-se uma roda em p¢, com a atividade eventualmente ocorrendo nos espacos
abertos da instituicdo (patio, corredores etc.). Independentemente do arranjo ou modo,
observamos que a roda de conversa cumpre trés funcdes principais: a) abordar o cotidiano: as
educadoras incentivam as criangas a questionarem e falarem sobre aspectos do dia a dia, como
questdes de higiene, o café da manha e o trajeto até a instituicdo escolar; b) introduzir o tema
da experiéncia: as educadoras discutem com as criancas o conteudo do dia, incentivando-as a
compartilhar experiéncias relacionadas ao tema; c) realizar leituras: a roda de conversa ¢
frequentemente utilizada para a leitura ou contagdo de historias, seguida de questionamentos e
falas das criangas.

Conforme Bombassaro (2010, p. 44) observa, “cada grupo de criangas com sua
professora vao construir um jeito de organizar-se fisica e espacialmente na Roda, ser Roda,
estar em Roda, funcionar na Roda.” Isso implica que cada educadora, em conjunto com as
criancas, dispde da liberdade para construir a roda de acordo com as necessidades, o espaco e
outros aspectos especificos de sua turma. Quanto a fun¢ao da roda de conversa, Barbosa e Horn
(2008, p.121) esclarecem que as “criancas ao conversarem em pequenos e grandes grupos nos
quais as ideias voltam, voam alto ou se diluem. O conhecimento chega-lhes através de

conversas, de didlogos e de discussoes [...]”. Assim, a roda de conversa, embora adaptavel a
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diversos objetivos planejados pelo educador, deve ter como intengdo principal a promogao de

didlogos e questionamentos, favorecendo a troca de ideias e a construgdo coletiva de saberes.
A seguir, descreve-se um desses momentos de formacao da roda, no qual a educadora

decide organizar a roda de conversa do dia e convida as criangas para participarem ativamente

da organizagdo do espago.

Observagdo da acdo pedagéogica da Educadora 1 (CE8) — As criancas estavam
todas sentadas enquanto a educadora organizava os livros didaticos sobre a mesa,
quando convida as criangas. “Criangas, vamos fazer a roda de conversa! Todo
mundo!” Uma das criangas questiona: “E pra levar a cadeira, tia?” Ela respondeu:

“Nao! Hoje noés vamos sentar no chdo”. Outra crianga diz: “Tia, deixa te ajudar a

colocar o pano no chio.” “Pode sim!” Apods organizarem dois tecidos no chdo, as
criangas sentaram-se ¢ a educadora conversou com as criangas sobre o dia a dia. “Todo
mundo tomou banho, tomou café da manha, se arrumou?” Uma das criangas responde
“Eu ainda ndo, ndo deu tempo, mas eu trouxe.” Apos as conversas, a educadora inicia
a leitura da Lenda da Iara (Notas de campo, 14/08/2024).

Diante disso, concordamos com Vargas, Pereira e Mota (2016, p. 130) ao conceberem a
rotina escolar como um espago que viabiliza “o aprender a conversar, o falar, o saber ouvir, a
reflexividade e, sobretudo, impulsiona a criticidade, a argumentacao e o didlogo.” As autoras
ressaltam ainda que “os participantes da roda aprendem a exercer a escuta ao outro, a ouvir de
forma respeitosa as hipoteses, conhecimentos e vivéncias que o outro fala ao grupo.” Nesse
sentido, a roda de conversa ndo se limita a pratica de ouvir, mas instaura uma escuta integral,
aberta e receptiva, que ultrapassa a audigao literal e abarca a comunicagdo em suas multiplas
linguagens.

Nesse contexto, a roda deve permitir que a escuta envolva a totalidade do que a crianca
expressa, considerando os variados modos de comunicagdo, em consonancia com as “cem e
mais linguagens” da infancia. Assim, o verdadeiro exercicio de escuta por parte do educador
durante a roda de conversa precisa reconhecer e respeitar gestos, olhares, expressdes
emocionais, siléncios e demais manifestacdes que a crianga utiliza para comunicar-se. Ela deve,
portanto, ser um ambiente onde o respeito e a escuta ativa prevalegam, promovendo um espaco
em que as vozes das criangas sao valorizadas e respeitadas.

Em contrapartida, a roda de conversa ndo deve ser um momento em que o professor
monopoliza a fala, esperando que as criangas permane¢am em siléncio ou apenas escutem
passivamente. Frases como “Siléncio!”, “Nao, agora ndo!”, ou “Esse momento ndo ¢ para
conversar!” devem ser evitadas, pois vao de encontro ao propoésito da roda de conversa. A roda
¢ um espago de troca, onde se aprende a dialogar e ndo um simples preenchimento do tempo.

Como bem pontua Bombassaro (2010, p. 7), “se aprende a conversar, porque a Roda ¢ de
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conversa e ndo para preencher o tempo precioso desse encontro igualmente precioso entre o
educador e as criangas [...]”. Assim, a roda de conversa deve ser um ambiente que valoriza a
troca dialdgica, o respeito a individualidade e o fortalecimento das interagdes sociais na rotina
escolar.

As atividades dirigidas normalmente sdo realizadas a partir da proposta do livro didatico
escolar, onde as educadoras realizam a atividade conforme foi incluido no planejamento escolar.
As atividades complementares normalmente sdo desenvolvidas apos o intervalo (recreio), em
sua maioria sdo atividades xerocadas retratando a mesma tematica da atividade ja realizada
anteriormente. As vezes, as educadoras desenvolvem outras atividades de pinturas, colagem ou
deixam brincar livremente com os brinquedos disponiveis da sala ou brincadeiras de pega-pega.

Como apontado por Ostetto (2000, p. 180), “a pratica pedagdgica resume-se, aqui, as
chamadas atividades, ou ‘hora da atividade’, uma vez que os outros momentos da rotina mais
ligados aos cuidados das criangas ndo sdo planejados, sendo mesmo secundarizados.”
Infelizmente, observa-se com veeméncia na educacao infantil que as atividades dirigidas se
concentram apenas na execu¢do de atividades, sem dar a devida ateng¢dao ao cuidado e a
observacdo das necessidades das criangas. Quando as educadoras se restringem a cumprir
propostas de atividades sem atentar para o olhar e as emocgdes das criangas, corre-se o risco de
tornar o processo educativo mecanico. Ostetto (2000, p. 195) complementa essa reflexdo ao
afirmar que “se ndo mirarmos os olhos nas criangas, vamos parar... na ‘atividade’.” E preciso
que olhar docente ao “organizar e dirigir” uma atividade, sua visdo transcenda a mera execugao
das atividades, promovendo um ambiente de aprendizado significativo e alinhado as vivéncias
e interesses das criangas.

E comum observar, nas salas de educacdo infantil, que durante a “hora da atividade”,
algumas criancas se encontram desconectadas do contexto proposto pela educadora. Por
exemplo, enquanto a maioria das criancas estd envolvida em atividades de contagem de
bichinhos a partir de uma cena ilustrada na lousa, pode-se notar duas meninas sentadas no chao,
brincando de fazer comidinha com materiais diversos encontrados em seus estojos. Diante dessa
situagdo, quais condutas a educadora deve adotar? E o que fazer se as criangas demonstram
desinteresse em escrever repetidamente os nimeros de 1 a 50 em folhas de papel, preferindo
explorar livros ou contar blocos de montar?

Encontramos em um estudo realizado por Rech (2004, p. 153) algumas implicacdes ¢

reflexdes valiosas para essas questdes. A autora observa que:
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Durante os momentos de “atividade” organizados pelas professoras, encontravamos
criangas brincando ou observando coisas fora do contexto daquela situagdo. Porém, o
que as criangas faziam nos espagos organizados por elas, ndo era considerado como
“atividade”. Isto requer, por parte das professoras, uma revisao de suas praticas, para
que possam perceber e dar maior atencao aos diferentes modos de manifestacdo das
criangas, pois estas criam formas proprias de atuar expressar-se, sejam-lhes dados ou
ndo espacos e oportunidades de partilhar seus desejos, interesses e necessidades com
seus coetaneos. Desta maneira, fornecem pistas para o caminhar das “atividades”.

Diante disso, ndo pretendemos desconsiderar a importancia do planejamento escolar e
os objetivos delineados pelos educadores no ato do planejamento das atividades.
Reconhecemos que essas atividades sdo essenciais e constituem uma incumbéncia docente.
Entretanto, ¢ necessario que o educador conceba as atividades desenvolvidas pelas criancas
como espacos que podem ser integrados ao planejamento e as praticas docentes, sempre com
um olhar reflexivo e sensivel as acdes exercidas pelas criancas e as suas preferéncias.

Como ja mencionado, o brincar, tanto livre quanto conduzido, constitui uma pratica
pedagogica fundamental que a instituicdo de ensino busca implementar, especialmente durante
os momentos de intervalo (recreio). No contexto da sala de aula, essa pratica também se faz
presente, permitindo que as criangas exer¢am sua liberdade para brincar. As atividades ludicas
conduzidas pelas educadoras sdo frequentemente utilizadas como uma estratégia para introduzir
temas especificos de trabalho, em que as experiéncias educativas trabalhadas sao desenvolvidas
de forma ludica e criativas.

E interessante lembrar o que Kishimoto (1999, p.37) explica em relagdo ao
entrelacamento ladico/educagdo, pois para ela, apresenta em sua génese um enodamento: “[...]
o brincar, dotado de natureza livre, parece incompatibilizar-se com a busca de resultados, tipica
de processos educativos”. Ou seja, ao propor atividades que visam estimular aprendizagens
especificas, ¢ fundamental que o docente mantenha condigdes que permitam as criangas
expressarem sua intencionalidade no brincar. Dessa forma, ao respeitar e incentivar a acao
espontanea e criativa das criangas, o educador promove o aprendizado e valoriza a autonomia
e o protagonismo infantil, reconhecendo o brincar como um elemento essencial e natural do
desenvolvimento e da constru¢do do conhecimento.

Além disso, observou-se a presenca de brincadeiras livres!’, o que proporcionam as
criancas a oportunidade de interagir e explorar livremente com seus colegas. Esse espaco de

livre escolha da brincadeira ¢ essencial, pois faz com que as criangas desenvolvam sua

17 A brincadeira livre refere-se a atividades espontineas e autdnomas escolhidas pela propria crianga, sem a
intervencao direta de adultos na defini¢do de regras ou objetivos (Instituto Alana, 2022).
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criatividade, autonomia e capacidade de resolugdo de problemas, ao mesmo tempo em que
estabelecem vinculos afetivos com seus pares.

No que se refere aos aspectos da avaliacdo escolar, nota-se uma limitada interagdo e
proximidade das educadoras com esse processo de forma mais detalhada. Essa constatagao ¢
corroborada pelos resultados da pesquisa empirica, especialmente nos dados extraidos do grupo
focal (serdo detalhados nos topicos posteriores deste estudo). As educadoras demonstraram
através das praticas observadas enfrentar dificuldades no processo de registrar e organizar a
documentacdo pedagogica, cuja pratica tem se restringido, em grande medida, ao uso de
fotografias por uma das docentes e ao didrio eletronico, adotado obrigatoriamente por todas as
educadoras da instituicao.

A fotografia, amplamente utilizada pela educadora 1 (CE8) em sua pratica pedagogica,
destaca-se principalmente no registro de momentos coletivos das criangas, assim como de suas
conquistas no ambito escolar. Contudo, hd a necessidade de ampliar a compreensdo e a
utilizag¢do da fotografia na educagdo infantil, direcionando-a ndo apenas a registros de natureza
coletiva ou projetos em grupo, ¢ preciso direciona-la ao acompanhamento de processos e
especificidades individuais. Nesse sentido, a fotografia torna-se um recurso essencial para dar
visibilidade as acdes e descobertas singulares de cada crianga, oferecendo uma perspectiva
unica e rica sobre seu desenvolvimento (Santos; Maia, 2020).

Para Fochi (2019, p. 35), os chamados “observaveis” constituem registros que emergem
a partir de observagdes do cotidiano escolar, podendo ser usados para a reflexdo pedagbgica.
Estes registros, como as fotografias impressas, arquivos digitais, videos, anotacdes do docente
e produgdes das proprias criangas, configuram-se em materiais concretos que trazem a tona
aspectos importantes do desenvolvimento infantil e da dindmica de aprendizagem. Dessa forma,
as fotografias, quando utilizadas nao apenas como documentos (registros), mas quando atingem
o estagio de documentacgao pedagdgica, isto €, que sdo analisadas e refletidas em conjunto com
outros registros, desempenham um papel de grande relevancia na documentagado das trajetérias
de aprendizagem, auxiliando educadores a compor um relato mais critico e detalhado sobre o
percurso de cada crianca.

Ainda, Santos e Maia (2020, p. 51) apontam que:

[...] as fotografias enquanto registro, refletidas e analisadas, constituem-se importante
instrumento na composicdo da documentacao da trajetoria das criangas e nos fazeres
dos professores. No entanto, evidencia-se também que, para tanto, € preciso que haja
uma interlocucdo entre os registros fotograficos e as demais observagdes coletadas,
para que, finalmente, as narrativas possam ser estruturadas e veiculadas.
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Para que essa documentagao seja verdadeiramente efetiva, ¢ imprescindivel estabelecer
um didlogo continuo entre os registros fotograficos e outras formas de observagdo. Esse
processo de integragdo permite estruturar narrativas que registram o fazer pedagogico e
promovem uma compreensdo do contexto educacional e das experiéncias vivenciadas pelas
criangas. A fotografia, portanto, adquire um papel fundamental na documentagdo pedagdgica,
pois oferece evidéncias visuais e sensiveis que contribuem para o entendimento e a valorizagao
dos percursos individuais e coletivos das criangas na educagao infantil.

No que concerne ao uso do didrio escolar como instrumento de registro pedagogico,
temos severas criticas com relagdo ao modo em que ele € cobrado, exigido e implantado nas
instituicdes, pois assume carater controlador no contexto escolar. A analise mais aprofundada
desse instrumento, contudo, sera realizada nas secdes subsequentes, onde buscaremos
compreender seu uso nao apenas partindo de nosso olhar como observadores, mas através das

narrativas e perspectivas das colaboradoras e das supervisoras de ensino.

5.4 Representacdes sociais das educadoras acerca da avaliacdo da aprendizagem

Inicialmente, a proposta de pesquisa visava investigar as concep¢des das educadoras
sobre a avaliagdo na educacao infantil. No entanto, durante as atividades de observacao,
identificamos que elas nao possuiam concepgdes fundamentadas sobre avaliagdo. Deste modo,
ao realizarmos a segunda sessdo do grupo focal, focada nas concep¢des de avaliacdo,
confirmou-se a observagdo inicial: havia uma auséncia significativa de concepcdes sobre
avaliacdo. Diante disso, o foco da pesquisa foi ajustado para explorar as representacoes que elas
traziam sobre a avaliagdo, em vez de concepgoes.

A escuta dessas representagdes sociais'®

se mostrou fundamental, pois elas derivam das
vivéncias, da formacdo, dos pensamentos e das interagdes das educadoras com outros sujeitos
ao longo de suas trajetorias. Para isso, baseamo-nos na Teoria das Representacdes Sociais (RS),
que, segundo Moscovici (2004), abrange saberes populares e do senso comum, coletivamente
elaborados e compartilhados para interpretar a realidade vivida pelos individuos em suas

relagdes sociais. Diante disso, concordamos que:

18 Optamos por adotar o conceito de representacdes sociais, € ndo o de representacdes, devido a diferenca
fundamental entre os dois termos. Enquanto as representagdes podem ser entendidas como imagens mentais
individuais sobre determinado objeto, as representagdes sociais correspondem a um conjunto de principios
construidos interativamente e compartilhados por diferentes grupos, orientando a forma como compreendem e
transformam sua realidade (Reigota, 1997 apud Melo, 2000).
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As Representacdes Sociais constroem-se mais frequentemente na esfera consensual,
embora as duas esferas ndo sejam totalmente estanques. As sociedades — sdo
representadas por grupos de iguais, todos podem falar com a mesma competéncia. A
Representagdo Social € o senso comum, acessivel a todos (Arruda, 2002, p. 130).

Ou seja, as representagdes sao dindmicas € moldam o comportamento e as interagdes
dos individuos com o meio. Elas servem como estratégias para a agao no ambiente social, sendo
continuamente negociadas e adaptadas. Como afirma Barcellos (2019), uma representagao pode
ser tanto fisica quanto mental, permitindo ao sujeito interpretar o mundo a partir de uma visao
coletiva.

De acordo com Jodelet (1989), as RS constituem um tipo de conhecimento socialmente
elaborado e compartilhado, contribuindo para a constru¢do de uma realidade comum dentro de
um grupo social. Assim, as representacdes sao processos sociais que envolvem comunicacao e
discurso, construindo significados e objetos sociais em contextos coletivos.

As representacdes sociais, enquanto construgdes coletivas de significados, variam
conforme o campo do conhecimento que as investiga, assumindo abordagens distintas na
Antropologia, Sociologia, Psicologia, Educagdo e Arte, entre outras areas (Melo, 2000). Deste
modo, a partir das RS, foi possivel compreender sobre como as educadoras da educagio infantil
constroem suas visoes e praticas de avaliagcdo, contribuindo para o aprimoramento da reflexao
critica sobre os processos de avaliagao na educagao infantil.

Para a realizagdo da segunda sessdo do grupo focal, repetimos os procedimentos
utilizados na primeira, como a organizacao prévia do espacgo e o convite formal as educadoras.
A sessdo foi realizada na “sala dos professores”, onde iniciamos com uma dindmica
introdutoria. Para isso, dispusemos no centro da sala diversos livros sobre avaliagdo (acervo
proprio dos pesquisadores) e afixamos cartazes pendurados nas paredes contendo fotos das
praticas pedagogicas realizadas por elas, evidenciando os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento!® das criancas. Esse momento inicial foi essencial para facilitar a interagdo
entre as educadoras, permitindo que elas se reconhecessem nas imagens e praticas expostas,

promovendo uma quebra de gelo e um clima mais propicio ao didlogo (Figura 16).

19 Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
garantem que, na Educagdo Infantil, as criancas possam participar ativamente de situagdes desafiadoras que
promovam seu crescimento. (Brasil, 2017).
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Figura 16: Representacdes sobre avaliagdo na educacdo infantil.

- I

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

ApoOs a mistica, iniciamos a discussdo a partir da pergunta norteadora: “Para vocés, o
que ¢ avaliacdo na Educagdo Infantil?”. Tal questdo serviu como ponto de partida para um
dialogo entre as professoras, que compartilharam suas percepgoes e experiéncias, o que revelou
uma diversidade de representagdes sobre o conceito de avaliagdo nesse contexto educacional.
Além desta, realizamos no decorrer das conversas algumas perguntas de aprofundamento para
dar continuidade as conversas, tais como: “Como e o que avaliar na Educa¢do Infantil?” e
“Quais as principais dificuldades de avaliar na educacdo infantil?”. A continuidade dos tapetes
iniciados anteriormente, nesse contexto, favoreceu a criacdo de um espago de escuta ativa e
troca de saberes, onde emergiram representagdes sobre o papel da avaliagio no
desenvolvimento infantil. Algumas falas que representam ao primeiro questionamento foram

transcritas e estdo apresentadas no quadro 11.

Quadro 11: Representacdo sobre avaliacdo na educagdo infantil na perspectiva docente.

FALAS DAS EDUCADORAS CATEGORIA DE
ANALISE
CE1: “[...] Eu ndo avalio de forma escrita, exemplo: por nota ou conceitos, pois | e Representagdes sobre a
eu penso que a avaliagdo é muito subjetiva. [...] Outra coisa, para cobrarem da avaliacdo: subjetiva e
gente, é preciso que nos ensinem antes. Quando coloca o nome avalia¢do, me pratica didria;

vem a ideia de uma grande responsabilidade. E pesado! A avaliacdo deve ser | o Desafios da Formacdo
diaria.” (grifo nosso) Profissional.
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Continuagdo do quadro 11...

CE2: “[...] considero a avaliagio na educag¢do infantil como processual. E um
processo que vai passando por varias transformagoes gradativamente. No inicio,
tinha uma chamada ‘avaliagdo’, onde precisavamos fazer provinhas para avaliar
o aluno. Eu sempre achei isso insignificante, eu nunca tive de acordo, pois, uma
provinha ndo é suficiente para avaliar meu aluno. A partir do momento que ele
adentra a sala de aula, ele ja esta sendo avaliado. [...] Por isso que eu repito: a
avaliagdo é processual! Deve se basear no processo continuo dos alunos.” (grifo
nosso)

e Representacdes sobre a
avaliacdo — processual e
continua;

o Critica a avaliagdo
tradicional — provinhas.

CE7: “Para mim a avalia¢do é uma a¢do que deve acontecer no dia a dia. Se
estdo avangando, se estdo aprendendo, se estdo regredindo, progredindo, dai a
gente consegue perceber suas reais necessidades.” (grifo nosso)

e Representacdes sobre a
avaliacdo — continua,
Desenvolvimento global,
atende as necessidades
individuais.

CE4: “Para mim, avaliar ndo deve se pautar apenas no sentido de dar nota, mas
sim, se o aluno ja esta conseguindo desenvolver aquilo que vocé propds para
ele. Se ele teve alguma evolug¢do. Dai vocé passa a observar ele. Como é o
comportamento, como se inclui com os outros. Ou seja, a avalia¢do na educa¢do
infantil ndo é dar nota para o aluno, mas sim, se ele esta alcancando o objetivo
que foi tracado para ele no planejamento e na aula.” (grifo nosso)

e Representagdes sobre a
avalia¢do — formativa
focada no
desenvolvimento.
Alinhada aos objetivos.

CES8: “Na realidade, nés ainda ndo possuimos uma definigdo de avaliagdo bem
descrita, pois entendo que esse conceito é amplo. Também porque ndo fomos
formadas (treinadas) para isso, ndo somos ensinadas para avaliar. Ndo tem
ninguém para nos cobrar, muito menos para nos ensinar. Entdo na realidade, nao
sabemos especificamente como avaliar. Cada um faz de sua maneira, de formas
diferentes, porém, acredito que todas de forma processual. A gente vai avaliando
a questdo cognitiva, a escrita, se estdo avangando, a coordenagdo motora, porém
ndo documentando. Sabemos da importdncia, mas devido ndo sabermos como ou
devido o tempo, ndo fazemos. E podemos até nos perdermos no meio do caminho,
pois apenas guardamos pra gente. [...] Ndo sabemos ainda de forma ampla
como avaliar.” (grifo nosso)

e Dificuldades na
Definicao;

e Falta de
acompanhamento e
formacgao;

e Descontinuidade e falta
de sistematizagdo.

Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).

Diante das falas das educadoras, ¢ possivel inferir que, embora ndo possuam uma

concepgdo explicitamente delineada que articule a praxis pedagoégica as fundamentagdes
tedricas educacionais, elas trazem consigo representagdes que foram acumuladas ao longo do
tempo. Essas experiéncias contribuem para a constru¢do de um saber pratico que, embora nao
se apresente de forma sistemadtica, reflete uma compreensdo implicita sobre o conceito de
avaliacdao na educagao infantil.

Assim, para que as praticas pedagdgicas ndo sejam realizadas de forma alienada ou
descontextualizada, ¢ imprescindivel que essas experiéncias praticas sejam constantemente
articuladas com fundamentagdes tedricas solidas. A auséncia de uma base teorica pode limitar
a capacidade critica do docente e comprometer a intencionalidade educativa, fazendo com que
a avalia¢do se torne uma atividade mecanica, sem proposito formativo. Segundo Contreras

(2002), a reflexdo critica permite ao educador desenvolver sua pratica em um contexto
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emancipatdrio, possibilitando-lhe um conhecimento critico da realidade por ele vivenciada,
para quem sabe poder transforma-la. Portanto, o didlogo entre teoria e pratica ¢ essencial para
que as educadoras desenvolvam uma compreensao mais ampla e consciente sobre os processos
avaliativos, garantindo que suas agdes estejam alinhadas a principios pedagogicos que
promovam o desenvolvimento integral das criangas.

Em sua maioria, as educadoras sustentam que a avaliagdo na educag¢ao infantil deve ser
processual, continua e didria, pautada na observacdo cuidadosa do desenvolvimento das
criancas em suas individualidades. Essa perspectiva vai ao encontro com o estudo realizado por
Lemos (2019, p. 60), onde retrata que “a proposta avaliativa, que almejamos para a educagao
infantil, demanda uma pratica que favoreca o trabalho do educador ¢ o desenvolvimento da
crianca”. Isto ¢, exige de uma agdo organizada planejada e sistematizada focada no
desenvolvimento individual da crianca. Tal visao direciona a avaliagdo a ser compreendida
como um processo em constante evolugdo, no qual, a cada etapa e momento, espera-se que a
crianca desenvolva habilidades essenciais que contribuirdo para seu desenvolvimento integral.
A figura 17 apresenta uma sintese com as categorias de analise relacionadas as representacdes

sobre avaliacdo na educacao infantil de acordo com a fala das colaboradoras-educadoras.

Figura 17: Categorias: representacdes sobre avaliacao na educagdo infantil.

Avaliacio como Colab Colab Avaliacio Continua e
Resl.zo.nsab}llld.ade 1 7/4 Cotidiana alinhada com
e Pratica Diaria. Objetivos Pedagogicos.
Av:tlia(;;ﬁo Infantil Colab ~ Colab Observacio do
parte da - Desenvolvimento
Subjetividade. 1 Ooquf c 7 Global.
avaliacao na
Avaliacs Educacao
valiacido . Atencao as
Colab 2 Colab ¢
Proces§ua] e 5 Infantll . ” necessidades
Gradativa. individuais.
,

Avaliacio como : Avaliacdo F i

3 5 ciao Formativa
Observacio Colab B e Focada no
Constante. 2

Desenvolvimento.

Fonte: Produzido pelo autor através dos arquivos da pesquisa (2024).

A CEl, ao afirmar que “[...] quando coloca o nome avaliagdo, me vem a ideia de uma

grande responsabilidade. E pesado!”, demonstra uma grande preocupagio em relagao ao termo
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utilizado para designar o processo de avaliagdao. A docente ressalta que o termo “avaliagdo”
pode, muitas vezes, carregar uma conotagdo pejorativa que amedronta e dificulta a compreensao
e a verificacao da aprendizagem das criangas. Essa inquietacao apresentada pela educadora ndo
¢ infundada; na verdade, reflete uma construgao historica que moldou a percepgao do conceito
de avaliagdo como algo “pesado”, complexo e intimidador.

O entendimento, enraizado em praticas educativas tradicionais, impde um desafio
substancial a transformacao da perspectiva atual sobre avaliagcdo. O processo que vivenciamos
atualmente ¢ revolucionario, pois buscamos, ainda que lentamente, reconfigurar a visdo
negativa que permeia o campo educacional ao promovermos discussdes e didlogos sobre a
necessidade e urgéncia de uma avaliacdo que seja participativa, processual, formativa e
diagnodstica em detrimento de praticas tradicionais, somativas e descontextualizadas. Nesse

contexto, Luckesi (1997, p. 34) argumenta que:

A atual pratica da avaliagdo escolar estipulou como fungdo do ato de avaliar a
classificacio e ndo o diagnostico, como deveria ser constitutivamente. Ou seja, 0
julgamento de valor, que teria a fungdo de possibilitar uma nova tomada de decisdo
sobre o objeto avaliado, passa a ter a funcdo estatica de classificar um objeto ou um
ser humano histérico num padrdo definitivamente determinado. Do ponto de vista da
aprendizagem escolar, podera ser definitivamente classificado como inferior, médio
ou superior. Classificagdes essas que sdo registradas e podem ser transformadas em
numeros e, por isso, adquirem a possibilidade de serem somadas e divididas em
médias. Serd que o inferior ndo pode atingir o nivel médio ou superior? Todos os
educadores sabem que isso € possivel, até mesmo defendem a ideia do crescimento.
Todavia, parece que todos preferem que isto ndo ocorra, uma vez que optam por,
definitivamente, deixar os alunos com as notas obtidas, como forma de “castigo” pelo
seu desempenho possivelmente inadequado (Grifo do autor).

Conforme discutido por Luckesi (1997), historicamente, a fun¢do da avaliagdo escolar
se limitou a classificagdo, ao invés de cumprir seu papel diagndstico essencial. Essa pratica
reduz a avaliagdo a um mero julgamento de valor, onde as criangas sdo categoricamente
rotuladas. Essa visdo estatica, ignora o potencial de desenvolvimento individual da crianca, e
perpetua um ciclo de estigmatizagdo, onde as classificagcdes tornam-se ferramentas de controle
e puni¢do, em vez de promover o aprendizado e a melhoria. Quando encarada como um
processo punitivo, carrega uma conotacdo pejorativa que dificulta a compreensdo e a
verificacdo da aprendizagem das criancas.

Em conformidade com a CE2, os pesquisadores Lordelo, Rosa e Santana (2010),
defendem a pratica da avaliagcdo processual como uma atividade efetiva na agdo pedagogica.

Para os autores, a avaliagdo processual:
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[...] ocorre, portanto, ao longo do processo ensino e aprendizagem e ndo ao final do
ciclo ou da unidade. Ela acontece para que se conhega o que o aluno ja aprendeu e o
que ele ainda ndo aprendeu, para que se providenciem os meios para que ele aprenda
0 necessario para a continuidade dos estudos. Cada aluno tem direito de aprender e de
continuar seus estudos. A avaliacdo ¢ vista, entdo, como uma grande aliada do aluno
e do professor. Nao se avalia para atribuir nota, conceito ou mengdo, como se faz
atualmente no Brasil. Deve-se avaliar para promover a aprendizagem do aluno.
Enquanto o trabalho se desenvolve, a avaliagdo também ¢é feita (Lordelo; Rosa;
Santana, 2010, p. 18).

Os autores, assim como a CE2, destacam a avaliacdo como uma pratica continua e
integrada ao processo de ensino e aprendizagem, um aspecto importante para a educagdo
infantil. A avaliacdo processual, mencionada por eles, refere-se a um acompanhamento
sistematico do desenvolvimento das criangas ao longo do tempo, permitindo a promogao de
estratégias pedagdgicas em conformidade as suas necessidades individuais. Essa concepgao de
avaliacdo busca romper com praticas tradicionais de avaliagdo, principalmente a somativa,
aquela que ocorre ao final de um ciclo ou unidade com a finalidade de atribuir uma nota. Em
vez disso, a avaliacao processual, tal como descrita, tem o objetivo de fornecer dados constantes
para que o educador possa tomar decisdes pedagogicas que favoregam o aprendizado em tempo
real, ajustando o ensino as demandas de cada crianga e garantindo que todos avancem no seu
processo de desenvolvimento.

Além disso, na educagdo infantil, a avaliagao processual vai além de observar o que a
crianca ja aprendeu ou ndo; ela implica um olhar cuidadoso sobre como a crianga interage com
o ambiente, com os colegas, e como resolve desafios. Esse tipo de avaliacdo ¢ uma aliada na
constru¢dao de um planejamento pedagodgico que respeita o ritmo e as particularidades de cada
crianca, assegurando que todos tenham oportunidades de aprendizagem significativa ao longo
do percurso escolar.

A CE7, por sua vez, faz referéncia a uma avaliacdo centrada no desenvolvimento
integral da crianga e em suas conquistas ao afirmar que avalia para verificar “[...] se estdo
avangando, se estdo aprendendo, se estdo regredindo, progredindo, dai a gente consegue
perceber suas reais necessidades.” A proposta real¢ada pela colaboradora nos remete a uma
avaliagdo focada nos processos de aprendizagem e no desenvolvimento global da crianga.
Hoffmann (1997, p. 32), ao discorrer sobre avaliacdo e desenvolvimento infantil, explica que
esse processo na educagdo infantil ndo deve ter carater uniformizador ou de comparagdo de
conquistas. Pelo contrario, deve constituir-se como um espago para “criar contextos de
aprendizagem que permitam as criangas, qualquer que seja o seu nivel, qualquer que sejam suas

estruturas intelectuais, evoluir na construgdo de suas hipoteses, do seu conhecimento.”
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Dessa forma, a autora recomenda aos educadores que para se efetivar essa pratica, de
maneira a observar as conquistas e avangos das criangas, ¢ fundamental que estes assumam o
papel de investigadores e mediadores. Onde, a observacao e os registros devem ser capazes de
descrever a singularidade de cada crianga, levando em consideragdo suas experiéncias e
vivéncias desenvolvidas em grupo. A pratica avaliativa, portanto, deve ser sensivel as
individualidades, reconhecendo que cada crianga possui caracteristicas e particularidades
individuais e uma forma prépria de desenvolver-se no contexto educacional.

Ao analisarmos a fala da CE4, evidenciamos uma abordagem voltada para o
cumprimento de metas e objetivos previamente estabelecidos, como pode ser observado na
seguinte afirmag¢do: “[...] a avaliagdo na educagado infantil ndo ¢ dar nota para o aluno, mas sim
verificar se ele estd alcangando o objetivo que foi tragado para ele no planejamento e na aula”.
A importancia do planejamento para a pratica docente ¢ amplamente destacada por Libaneo
(1994, p. 222), ao afirmar que “o planejamento ¢ um processo de racionaliza¢do, organizagdo e
coordenagdo da acdao docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto
social.” Porém, ¢ importante ressaltar que o planejamento ou o plano estabelecido pelo
educador, por si s0, ndo garante o alcance de suas finalidades. Este deve ser articulado com a
organizacdo e a coordenagdo do ensino, e, para que seja efetivo, ¢ imprescindivel que o plano
esteja continuamente vinculado a pratica pedagogica.

A colaboradora-educadora 4 demonstra uma postura contraria a pratica da avaliagao
somativa na educacdo infantil, posicionando-se contra o uso de “notas” como instrumento
avaliativo. Em contrapartida, ela propde uma avaliagdao que valoriza as produgdes das criancas
e o alcance dos objetivos estabelecidos em seu planejamento, tomando esses elementos como
critérios de observagao. Contudo, ao revisitarmos os estudos sobre as infancias, ¢ fundamental
ressaltar a importancia de incluir a crianga no processo de planejamento. As agdes planejadas
ndo devem estar centradas exclusivamente nas expectativas e anseios do adulto. Conforme
salientam Oliveira-Formosinho e Formosinho (2019, p. 48), a crianga deve ser concebida como
uma pessoa, ou seja, um sujeito dotado de capacidades plenas, € ndo como alguém em espera
de se tornar uma pessoa. Para esses autores, a crianca ¢ “alguém que tem poder de agdo, que 1&
e compreende o mundo, que constroi conhecimento e cultura, participando como uma pessoa e
como cidada na vida familiar, escolar e social”.

Ao realizar uma avaliagdo que exige a observacao das conquistas da crianca em relagao
ao que foi planejado, ¢ imprescindivel que o educador considere ndo sé a crianca e a atividade
proposta, como também a “crianca-em-acao”. Isso significa que a observagdo nao deve ser

centrada na crianca de maneira isolada, mas deve integra-la aos diversos contextos aos quais



128

pertence, tais como os contextos familiar, escolar, comunitario e religioso. E fundamental
escuta-la de forma desprovida de julgamentos e preconceitos, permitindo que suas expressoes
participem ativamente da construcao colaborativa do conhecimento.

Dessa maneira, para evitar o equivoco de realizar uma “pseudoavaliacao formativa” —
ou seja, uma avaliagdo baseada em observagdes cotidianas que, no entanto, acabam sendo
convertidas em notas ou conceitos, ou em atividades processuais corrigidas apenas ao final de
um periodo para preencher instrumentos avaliativos —, € essencial que a avaliagdo formativa
se configure como um processo continuo. A verdadeira avaliagdo formativa ocorre em um fluxo
constante, caracterizado por autoandlise, assisténcia, reflexdo, apoio e questionamentos ao
longo do desenvolvimento da crianga. Assim, € necessario que o educador observe e escute a
crianca atentamente, considerando suas intengdes € as experiéncias, assegurando que o processo
avaliativo seja efetivamente formativo e centrado na crianga como sujeito ativo no processo de
aprendizagem, guiadas pela consciéncia tedrica docente.

Como realizar esse tipo de avaliagdo na educagdo infantil? Quais aspectos devem ser
levados em conta, além das habilidades exigidas pelo curriculo escolar? Sem duvida, ¢
fundamental considerar a natureza da infancia e suas necessidades mais prementes. Deve-se
valorizar a linguagem propria da crianga: o brincar. Nesse sentido, Hoffmann (2008, p. 116-

117) ressalta a importancia de reconhecer essa dimensdo da infancia ao afirmar que:

[...] criancas dessa idade estdo em plena fase de brincadeiras de faz-de-conta, de
intensa atividade fisica, de falar e perguntar muito e de grande necessidade de respeito
e afeto para se desenvolverem. Se na educag@o infantil encontram espaco para correr,
jogar, descobrir, interagir, sorrir, desenhar, criar, por mais precarios que sejam 0s
recursos de que algumas escolas dispdem, ingressando aos seis anos (ou menos) no
ensino fundamental, correrdo o risco de, precocemente, serem “amarradas” em
cadeiras, com tarefas de quadro de giz, de lapis e papel, obrigadas a ficar em siléncio,
reduzindo-se seus momentos de liberdade e brincadeiras: uma infancia atropelada!

Concordamos com Hoffmann (2008) e acrescentamos que a avaliacdo formativa se
concretiza em um espago verdadeiramente democratico, no qual o poder de acdo da “pessoa
aprendente” ¢ plenamente exercido. Esse tipo de avaliagdo se distancia da pedagogia
transmissiva tradicional, caracterizada pela énfase no erro, onde o foco esta em “dizer o que a
crianca ainda ndo ¢, o que ainda nao possui, ou 0 que ainda ndo consegue realizar.” Ao contrario,
a avaliacdo formativa e a avaliagdo participativa se estabelecem em contextos que valorizam a
crian¢a em sua totalidade, compreendendo-a a partir de sua identidade real — “o que ela é, o
que sente, o que pensa, o que faz, o que aprendeu e como aprende” —, como argumenta

Oliveira-Formosinho (2019, p. 115).
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Conforme destaca Luckesi (1997), a avaliagdo precisa ser concebida como um processo
continuo e mediador da aprendizagem, capaz de orientar o educador na construcdo de agdes
pedagdgicas que respeitem as especificidades das criangas. Sem uma formagdo adequada e
reflexiva, as educadoras tendem a reproduzir modelos tradicionais de avaliagdo, muitas vezes
focados em resultados imediatos, o que compromete a intencionalidade educativa e a promog¢ao
de uma pratica avaliativa emancipatoria.

A CES8 corrobora a perspectiva inicialmente levantada sobre a auséncia de concepgdes
claras de avaliacdo no contexto da educacdo infantil. Ela destaca que ainda ndo h4 uma
compreensdo estabelecida sobre o processo avaliativo, o que implica em dificuldades na
sistematizagdo da avalia¢do nessa etapa, especialmente em sua pratica, mesmo estando ha mais
de 15 anos na educacao infantil. A colaboradora aponta que um dos principais fatores que
contribuem para essa lacuna nas praticas pedagdgicas € a auséncia de formagdo especifica
voltada para o debate sobre avaliagdo, bem como a falta de acompanhamento institucional para
as educadoras. A Figura 18 apresenta uma sintese, com trechos da fala da educadora-
corroborada 8, que evidencia a falta de uma compreensao consolidada acerca do processo

avaliativo na educagao infantil.

Figura 18: Confirmacao sobre a auséncia de concepgao sobre avaliacdo e como avaliar.

Nao t
[...] ndo somos et
ensinadas para
avaliar.

Fonte: Produzido pelo autor através dos arquivos da pesquisa (2024).

Quando nos defrontamos para fala da colaboradora-educadora 8, vemos a urgéncia de
ressignificarmos o papel da avaliacdo na educagdo infantil, e destacarmos sua importancia e
seus beneficios. Em um estudo desenvolvido por Franzoi (2021), encontramos a mesma
preocupagdo, onde a pesquisadora destaca que ¢ preciso além da reflexdo e construgdo coletiva
de concepgdes de avaliagdo, também a de outras que entrelagam o campo investigado, tais como
a concepe¢do de crianga, da instituicdo de ensino infantil e da educagdo infantil. Além disso, a

autora faz uma critica a qual compartilhamos da mesma visao:
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As lacunas observadas nos processos avaliativos da Educagdo Infantil nesta pesquisa,
convergem para anunciar um descaso por parte de politicas publicas no que concerne
a este segmento da Educacdo Basica. Bem como, servem para alertar sobre o caos
pedagogico existente quando nos deparamos com a falta de principios que norteiam a
construgdo de instrumentos avaliativos que contribuem para uma avaliagdo mediadora
(Franzoi, 2021, p. 125).

A situagdo mencionada pela educadora aponta para uma reflexdo critica sobre a
responsabilidade das politicas publicas nesse cenario. A falta de diretrizes claras e de um
investimento na formagao de educadores, especialmente focado no campo da avaliagdo na
educagdo infantil, evidencia um cendrio de abandono. Conforme Franzoi (2021) destaca, ¢
preciso que as praticas e os instrumentos avaliativos estejam ancorados em principios
norteadores que contribuam para uma avaliacdo mediadora, capaz de envolver a crianga em sua
totalidade e considerando sua realidade, cultura e singularidades.

Diante da questao levantada pela educadora acerca da caréncia de formacao continuada,
acompanhamento pedagodgico, e orientagdes institucionais adequadas, foi proposta a seguinte
indagacao de aprofundamento: “Quais sdo as principais dificuldades e desafios enfrentados no
processo avaliativo na educagdo infantil?”. Essa pergunta gerou, entre as educadoras, discussoes
sobre as barreiras presentes no contexto avaliativo, destacando-se, entre os fatores mais
recorrentes, a auséncia de formagdo especifica e a escassez de orientagdes institucionais para
apoiar o trabalho docente. Buscamos ilustrar essas dificuldades de forma mais detalhada na

Figura 19, que sintetiza as principais limitagdes apontadas pelas colaboradoras.

Figura 19: Principais dificuldades e desafios no processo avaliativo.

= "Nio possuimos direcionamento claro. O principal problema é saber
_— Colaboradora 1 se estamos no caminho certo. Ndo temos monitoramento,
Falta de acompanhamento e direcionamento claros sobre nossas praticas
Direcionamento avaliativas.”
e « "Sera que o pessoal 1a de cima (supervisores e coordenadores) sabe avaliar? O
que serd que eles também querem saber?”

Monitoramento

« "Nio possuimos formacio para isso. Nem na
graduacio, nem continuada que falem sobre isso.”

Dificuldade de R Colaboradora 8 + "A gente até sabe o que é avaliar. Mas como botar
Implementac;{{o 7 em prética é muito dificil.”

Pratica

— Colaboradora 4

+ "No didrio eletrfnico somos cobradas para avaliar

aluno por aluno a partir de habilidades e conceitos

—_— que nds nao concordamos. Pois eles ndo tém nada a
ver com 0 que acontece na sala de aula.”

Avaliacao

Institucional « "Como serd que as supervisoras avaliam escola por escola. Como esta
—_—) Colaboradora 8 o desenvolvimento das criangas e como os professores estio

avaliando.”

[ S—
Fonte: Produzido pelo autor através dos arquivos da pesquisa (2024).
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As CE 1 e 8 destacaram que suas principais dificuldades advém da auséncia de
orientagdo institucional adequada, evidenciada pela falta de direcionamento, monitoramento e
acompanhamento sistematico e continuo. Ambas discutem a inexisténcia de documentos
orientadores que possam subsidiar e direcionar as praticas avaliativas no contexto da educagao
infantil. Além disso, refletem sobre o papel de seus supervisores, buscando compreender a
perspectiva destes em relagdo ao processo avaliativo, especialmente no que tange as suas
expectativas e concepgdes acerca da avaliagdo no ambiente da educagdo infantil. Perceptivel
nas falas: “Ndo possuimos direcionamento claro”, “Ndo temos monitoramento,
acompanhamento e direcionamento”, “Serd que o pessoal ld de cima [seus superiores] sabem
avaliar?”, “O que eles também querem saber?”, “Como serd que as supervisoras avaliam
escola por escola? .

As falas e questionamentos das educadoras sdo pertinentes e necessarios. Acreditamos
que para a existéncia de uma pratica pedagogica efetiva no processo de ensino e aprendizagem,
faz-se necessario o acompanhamento de forma continua e reflexiva da agdo docente e como
isso tem se reverberado no aprendizado e desenvolvimento das criangas. Saviani (2013) destaca
que um dos principais problemas que cercam as iniciativas em educacdo, infelizmente ¢ a
intensa descontinuidade. Essa acdo se contrapde aos principios educacionais, visto que € preciso
continuidade nas atividades educativas para provocar o aprendizado, o desenvolvimento do
educando e o aprimoramento do fazer docente.

Com base nessas reflexdes, recorremos a Alarcao (2010) na tentativa de aprofundarmos
a compreensado acerca da insatisfacao das educadoras quanto ao papel da supervisao escolar e
de seus pares como orientadores da pratica docente. A autora ressalta que um dos principais
papéis do supervisor escolar ¢ contribuir para a formacao dos professores, atuando como parte
integrante do coletivo docente. Além disso, o supervisor € responsavel por coordenar momentos
de estudo com o grupo de professores, promovendo a articulagdo entre teoria e pratica, com o
objetivo de aprimorar a qualidade do processo educativo. Nesse contexto, torna-se evidente que
a fungdo do supervisor escolar transcende a visdo tradicional de controle e fiscalizagdo das
acOes escolares e docentes. Atualmente, ao supervisor atribui-se o papel de pesquisador,
mediador e formador de professores e seus coletivos (Alarcdo, 2010).

A partir dessa perspectiva sobre a atuagdo do supervisor escolar e a luz das reflexdes
levantadas pelas colaboradoras-educadoras desta pesquisa, surge o questionamento: a
supervisao escolar tem desempenhado sua fun¢do de mediagdo e escuta atenta das demandas

dos docentes? Pergunta-se, ainda, se o supervisor tem realmente acolhido as necessidades dos
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educadores, compreendendo suas dificuldades, especialmente no que se refere as praticas
avaliativas na educacdo infantil? Ou ainda: Sera que os proprios educadores tém demandado
essa ajuda e a questionam sobre essas praticas? Nos questionamos nao no intuito de encontrar
“culpados” nesse processo, mas de direcionar nosso olhar para a busca de estratégias que
possam ajuda-los no direcionamento de suas praticas avaliativas.

Diante disso, como educadores, torna-se imperativo realizar uma autorreflexdo critica
sobre nosso proprio processo formativo e nossa atuacdo docente. Contudo, € igualmente
fundamental indagarmos sobre a qualidade da supervisao que recebemos: estao os supervisores
preparados para essa fung@o? Sdo eles capazes de promover uma escuta atenta e sensivel? Estao
abertos ao didlogo e a construgao coletiva? Considerar essas questdes € essencial para a criagao
de orientacdes e praticas pedagdgicas mais colaborativas e integradoras no ambiente escolar.
Além disso, ¢ importante considerarmos a participagdo ativa e a escuta das criangas. Ao
promovermos essa escuta, reconhecemos as criangas como sujeitos singulares, afastando-nos
da perspectiva de uma concepc¢ao universalizada de infancia.

Conforme propde Miiller (2006), toda crianga, independentemente de seu grupo social
ou do tempo em que permanece em determinado ambiente, constroi sua identidade e memoria.
Diante disso, reforcamos a importancia de ouvir e valorizar as experiéncias das criangas,
reconhecendo-as como fundamentais para a construcao de praticas pedagdgicas mais efetivas.
Assim, a escuta tanto dos educadores quanto das criangas torna-se essencial para a criagao de
orientagdes e praticas colaborativas, integradoras e que atendam as necessidades do ambiente
escolar de forma mais humanizada.

Além dos aspectos mencionados, a colaboradora 4 destaca que uma das maiores
deficiéncias em sua pratica pedagogica esta relacionada a formagao docente. A educadora relata
que, em sua formagdo inicial no curso de Pedagogia ndo houve um aprofundamento nas
discussdes sobre avaliagdo na educagdo infantil, tampouco recorda de ter participado de
formagdes continuadas voltadas especificamente para essa tematica. Diante disso, ¢ importante
reconhecermos que “a profissionalizagdo ¢ acompanhada por uma autonomia crescente, por
elevacdo do nivel de qualificagdo, uma vez que a aplicagdo de regras exige menos competéncia
do que a construgdo de estratégias” (Ramalho, Nufiez e Gauthier, 2003, p. 61, apud Gatti, 2010).
Assim, a aplicacdo meramente técnica de normas pedagdgicas demanda menos habilidade do
que a criagdo e o ajustamento de estratégias educacionais que dialoguem com as necessidades
especificas das criangas e da comunidade escolar. A autonomia profissional, portanto, eleva o
nivel de qualifica¢do docente, permitindo que o professor atue como um agente transformador

na constru¢do do conhecimento e na transformagao das praticas educacionais.
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Essa compreensdao ¢ fundamental para o debate sobre a formagdo continuada de
professores, que deve ultrapassar a simples massificagdo de conteudos técnicos e incentivar um
desenvolvimento critico e reflexivo, onde os educadores atuem com maior liberdade e
responsabilidade na elaboracdo de estratégias pedagogicas que se alinhem as realidades das
instituicdes de ensino em que trabalham. Gatti (2010) nos alerta sobre a necessidade urgente de
mudangas radicais no cenario das formagdes docentes, que devem considerar fatores que
atravessam e se entrelacam nesse processo, como a estrutura curricular. Essa visdo converge
com a experiéncia da colaboradora 4, que, durante sua formagao inicial, ndo vivenciou
discussdes ou praticas efetivas sobre a avaliacdo na educagdo infantil. Surge, assim, um
questionamento pertinente: onde estd a temdatica da avaliagdao na educacdo infantil no curriculo
dos cursos de formacao de professores? Sera que essa questdo tem sido abordada de maneira
suficientemente aprofundada para garantir a compreensao e a pratica pedagogica adequada dos
futuros docentes?

Gatti (2010) complementa ao afirmar que “[...] € necessaria uma verdadeira revolucao
nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formagdo. As emendas ja sdo muitas.
A fragmentagao formativa ¢ clara. E preciso integrar essa formagio em curriculos articulados e
voltados a esse objetivo precipuo.” Diante desse panorama, ¢ urgente refletir sobre o lugar
ocupado pela tematica da avaliagdo na educagdo infantil nos contextos legais e nas praticas
escolares. A escassez de didlogos entre as instituicdes educativas sobre a avaliagdo na infancia
aponta para a necessidade urgente de transformagao nas praticas formativas, visando construir
um sistema educacional mais coerente, critico e alinhado as necessidades da infancia.

Essa mesma fragilidade relacionada a caréncia de conhecimentos tedricos e praticos
sobre avaliacdo atrelada as formagdes insuficientes ou frageis € constatada em diversos estudos,

tais como em Souza (2020, p. 11), que destaca:

A limitagdo das docentes em relagdo aos instrumentos avaliativos pode estar
relacionada tanto a formacao inicial nos Cursos de Licenciatura, como também a falta
de formagdo continuada, inclusive por parte da rede municipal de ensino, como
descrevem as docentes; “Quando eu vou para formagdes ¢ mais aqueles textos, que o
povo leva para os cursos, na pratica mesmo ¢ mais dificil. Na pratica me baseio ¢ na
minha experiéncia mesmo”.

De maneira semelhante, Santos (2023, p. 84), ao desenvolver uma pesquisa sobre essa
tematica, identificou que “mais de 50% das profissionais nunca participaram de formagdo
continuada no tema e, para elas, o planejamento em avaliagao era um dos maiores desafios.”

Esses achados corroboram as evidéncias deste estudo, que apontam para a auséncia de
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formagdes continuadas que abordem o tema da avaliac¢do e a fragilidade da formagao inicial,
colocando também a responsabilidade sobre as redes municipais pela falta de capacitagdes
especificas no que tange a pratica docente voltada para a avaliagao.

No contexto da presente pesquisa, as educadoras relataram que ¢ incomum discutir a
avalia¢do fora do escopo dos diarios eletronicos (assunto que serd explorado em detalhe na
proxima subse¢do). Nesse sentido, ¢ fundamental expandir essa discussdo para além do mero
registro de resultados, reconhecendo as formagdes continuadas como espagos privilegiados para
o debate critico sobre a avaliagdao na educagao infantil. Lemos (2019, p. 49) argumenta que a
pratica docente ¢ complexa e demanda “investimentos na formagdo continuada de professores
consubstanciados na reflex@o critica sobre a pratica docente, assim como tendo em vista as

criancas em sua heterogeneidade e singularidade”. A autora também ressalta que:

[...] sdo necessarios espagos de formacdo que viabilizem possibilidades de reflexdo
sobre a consolidagdo dos principios, éticos, politicos e estéticos acerca da efetivagdo
da pratica docente, que promovam o crescimento profissional dos professores e a
aprendizagem das criangas e, de modo particular, que valorize a unidade
teoria/pratica. As praticas docentes, em qualquer etapa da educagdo basica, requerem
dos professores a ampliacdo dos processos de formagao para que possam refletir sobre
a trajetoria pessoal e profissional, sobre suas competéncias e conhecimentos na
atuacdo docente (Lemos, 2019, p. 49).

Anuimos com a autora, pois compreendemos que a melhoria da qualidade na educacao
infantil esta diretamente relacionada aos investimentos na formacgdo docente e na apropriagdo
de novos saberes. E essencial que essa formagdo considere o professor enquanto sujeito
responsavel pela condugdo e sistematizagdo do ensino, porém, a crianga também precisa de
notoriedade como participante ativa do processo de aprendizagem. A formacao continuada
deve, portanto, integrar uma pedagogia da infancia que reconheca a crianca em todas as suas
dimensdes, promovendo uma pratica pedagdgica que a valorize como colaboradora e
coconstrutora das aprendizagens. Para que os educadores possam realizar praticas centradas na
crianga, ¢ preciso que “[...] as profissionais tenham acesso aos conhecimentos recentemente
produzidos, para que possam dialogar com sua propria pratica” (Santos, 2014, p. 172).

A construcao de praticas participativas e colaborativas tendem a excluir, questdes como
as mencionadas pela CE6. A pedagogia da infancia oferece uma oportunidade para transformar
nossa visdo sobre as praticas educativas, especialmente no que tange a avaliagdo, pois, como

afirma Rocha (2001, p. 162):

[...] torna a crianga objeto de preocupagdo como ser humano, em diferentes contextos
sociais, com sua cultura e capacidades: intelectuais, criativas, estéticas, expressivas ¢
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emocionais. Os pressupostos da pedagogia da infadncia devem orientar a docéncia das
profissionais, que, atentas a eles, possam reconhecer as criangas em suas dimensdes
para estabelecer uma pratica pedagogica diferenciada dos demais niveis de ensino que
possa favorecer a organizagdo de espagos que contemplem o conhecimento, as
interagdes, as brincadeiras, o afeto [...] (Rocha, 2001, p. 162).

Diante das dificuldades apontadas pelas educadoras, fica evidente que a caréncia de
formagdes iniciais e continuadas que abordem a avaliacdo na educagdo infantil constitui um
desafio significativo para a pratica pedagdgica. A auséncia de espacos formativos que
possibilitem a reflexdo critica sobre os processos avaliativos e a falta de suporte institucional
para acompanhamento e capacitacdes voltadas ao tema destacam fragilidades que precisam ser
enfrentadas de maneira urgente. E imprescindivel que as redes de ensino, tanto em nivel
municipal quanto em outros contextos, assumam o compromisso de realizar momentos de
reflexdo e didlogos sobre o tema em questdo e que ultrapassem a discussao teodrica ou técnica,
em busca da promocao de discussdes profundas sobre a avaliagdo enquanto processo dindmico,
colaborativo e centrado na crianga. Além disso, ¢ importamo-nos com a autonomia docente,
incentivando os educadores a se tornarem protagonistas na ressignificagdo de suas praticas,

buscando ativamente solugdes que respondam as necessidades da sua realidade educacional.

5.5 Instrumentos e estratégias avaliativas utilizados pelas educadoras: validando a

importancia da documentacio pedagogica na Educacgao Infantil

Ao iniciarmos a terceira sessdo do grupo focal, as colaboradoras foram recebidas em um
ambiente ja4 organizado e preparado para elas. Para introduzir a tematica a ser debatida,
propusemos uma dindmica de associagdo de imagens com seus nomes correspondentes.
Selecionamos diversas figuras de instrumentos avaliativos aplicaveis a educacdo infantil e
distribuimos os nomes destes instrumentos no centro da sala (Figura 20).

As educadoras foram desafiadas a relacionar cada instrumento ao seu respectivo nome,
em uma atividade interativa que estimulou a participagcdo ativa do grupo. O momento foi
marcado por descontracdo, trocas espontaneas, risos € correcdes mutuas, criando um ambiente
colaborativo e favorecendo uma aprendizagem significativa. Ao término da dinamica, a
reflexdo foi aprofundada por meio da seguinte pergunta disparadora: “Quais instrumentos
avaliativos vocés utilizam em sua pratica diaria?”, incentivando o compartilhamento de

experiéncias e a andlise critica das estratégias de avaliacdo adotadas.
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Fonte: Arquivos da pesquisa (2024).
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Durante as discussdes, as colaboradoras-educadoras tiveram a oportunidade de
expressar livremente suas opinides sobre os instrumentos que utilizam em suas praticas
pedagogicas. As falas delas foram transcritas, respeitando suas particularidades, e
posteriormente analisadas. Organizamos as informagoes colhidas (Figura 21), com a finalidade
de sintetizar os principais instrumentos mencionados por elas, juntamente com uma breve

percepgdo que possuem sobre esses instrumentos.

Figura 21: Instrumentos avaliativos utilizados pelas colaboradoras da pesquisa.
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No decorrer das conversas entre as colaboradoras, conseguimos identificar seis
instrumentos utilizados por elas: “desenho livre, fotografias, videos, relatorio desenvolvimental
e diario eletronico”. Todos os instrumentos listados pelas professoras realgam a importancia de
se registrar as produgdes, vivéncias e aprendizagens das criangas. E consenso entre alguns
autores (Malaguzzi, 2001; Rinaldi, 2017; Fochi, 2013; Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019;
Fabris; Thiengo, 2020) que a pratica sistematica do registo alicerca a documentacdo pedagogica
com a finalidade de observar, acompanhar, compreender e projetar.

Nesse contexto, o Ministério da Educacgdo (2018) refor¢ca a importancia do registro
docente como um instrumento fundamental para a qualificagcdo da pratica pedagogica. Em vez
de ser encarado como um procedimento burocratico ou um fim em si mesmo, o registro deve
ser compreendido como um recurso que favorece a reflexao continua sobre os processos de
ensino e aprendizagem. Ao documentar observacdes, interacdes e avancos das criangas, 0s
educadores sdo incentivados a repensar suas estratégias pedagogicas, ajustando-as conforme as
necessidades e especificidades do grupo. Dessa maneira, o ato de registrar deve ser tomado
como um meio essencial para aprimorar a intencionalidade educativa, em busca a promogao de
uma pratica mais consciente, contextualizada e alinhada aos principios da Educagao Infantil.

De acordo com Mello, Barbosa e Faria (2017), a documentagdo pedagdgica representa
uma mudanca paradigmatica no campo da pedagogia, especialmente no que tange a organizagao
do trabalho pedagogico. Os autores explicam que a documentacao pedagogica ¢ um modelo
menos formal e ndo linear, porém ¢ interativo e subverte as praticas tradicionais da didatica
hegemdnica. Dessa forma, tende a dialogar com as concepgdes de ensino como um processo
aberto e em constante construgao.

Diante disso, ressaltamos que essa ruptura nao se configura como uma simples inovagao
técnica, como declarado pelos autores, mas como uma transformacgdo epistemoldgica que
desafia as formas convencionais de registro e avaliagdo educacional, o que nos leva a uma
reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas e suas implicagdes para a formagao dos sujeitos.
Por ser complexo, dindmico e inclusivo, o processo da documentagao pedagdgica envolve:
inclusdo, reflexdo, compartilhamento, valorizagdo do processo, planejamento coletivo,

compromisso, formacao dos sujeitos dentre outros aspectos (figura 22).
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Figura 22: Aspectos Importantes da Documentacdo Pedagogica.

Processo Inclusivo
Varios atores no processo;

Reflex&o, planejamento e decisdo;
Didlogo com familias e comunidades

Sentido das agdes

Acoes significativas;
Aprendizagens contextualizadas.

Reflexé&o e
compartilhamento

Escuta permanente;

Observagdo constante;

Registro e compartilhamento do acontecido;
Reflexdo participativa.

Compromisso
Compromisso social, histérico e singular;
Valoriza¢do do tempo de criangas e professares

DOCUMENTACAO
PEDAGOGICA Formagdo dos sujeitos

Criancas como sujeitos e estudantes;
Professores coma sujeitos e
profissionais.

Valorizagéo do Processo
Processo tdo importante quanto o produto final;
N&o se pretende avaliar o produto final.

Experiéncia educacional
Constréi histdria pessoal e social;

Criagdo de memaria;

Escolha de percursos de vida.

Planejamento coletivo
Planejado, executado e replanejado;
Significancia das trajetorias;
Singularidade no processo coletivo.

Fonte: Produzido pelo autor (2024) a partir de Mello, Barbosa ¢ Faria (2017, p. 21-22).

A documentacao pedagogica, conforme descrito por Mello, Barbosa e Faria (2017),
envolve a participagdo ativa de varios atores (educadores, familias ¢ comunidade) no
planejamento e decisdo sobre o rumo das praticas pedagdgicas, o que implica uma
descentralizagao do poder tradicionalmente atribuido ao docente. Além disso, inclui uma pratica
constante de escuta, observacao, registro e compartilhamento das experiéncias educativas,
promovendo uma reflexdo participativa, colaborativa e continua. O foco ¢ colocado tanto no
processo quanto no produto final, valorizando a singularidade e as trajetorias de cada sujeito
dentro de um contexto coletivo.

Diante disso, constatamos neste estudo que as educadoras buscam constantemente
observar as criangas, suas producdes, o desenvolvimento, porém, registram pouco, em sua
maioria, apenas através do registro fotografico/video e relatdrio desenvolvimental como forma
diagnostica no inicio do ano letivo, como afirmam as colaboradoras. Ao resgatarmos a fala da

colaboradora 8, confirmamos nossa afirmagao:

CES8: “Entdo, na realidade ndo sabemos especificamente como avaliar. Cada um faz
de sua maneira, de formas diferentes, porém, acredito que todas de forma processual.
A gente vai avaliando a questdo cognitiva, a escrita, se estdo avangando, a
coordenag¢do motora, porém ndo documentando. Sabemos da importincia, mas
devido ndo sabermos como ou devido o tempo, ndo fazemos. E podemos até nos
perder no meio do caminho, pois apenas guardamos pra gente [...] ” (Grifo nosso)

A colaboradora demonstra conhecimento acerca da importancia de documentar as

vivéncias no contexto das praticas pedagogicas e dos diversos tempos de aprendizagem na
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educacdo infantil, no entanto, relata ndo documentar com frequéncia devido a diversos fatores
da profissao, restringindo a registros gerais da sala, com pouca énfase na crianga como sujeito
individual. Conforme ressaltam Oliveira-Formosinho e Formosinho (2019, p. 51), a
documentacgao constitui-se “[...] em uma base so6lida e auténtica para os processos de avaliagao,
porque estd proxima dos processos experienciais de aprendizagem.” Desse modo, a
documentacao pedagogica, segundo os mesmos autores, “cria evidéncias para a compreensao
da crianga como ser que sente, pensa, relaciona-se, age, explora, comunica, narra, ou seja, um
ser que vive e aprende” (p. 51). Assim, a observacao das agdes educativas e das criancas-em-
acdo ndo deve se encerrar no ato de observar, mas necessita ser documentada com o proposito
de cruzar diferentes perspectivas (das criangas, dos pais e das educadoras) sobre as propostas
educacionais e os impactos que essas t€ém no desenvolvimento infantil.

A CEl relata que: “Além do desenho, eu gosto muito de observar o aluno.
Principalmente se eles interagem durante as explicagoes.” Mais do que observar os produtos
das atividades, como o desenho, a colaboradora destaca a importancia de acompanhar o
comportamento das criangas, especialmente no que diz respeito a participagdo ativa durante os
tempos de aprendizagem. Ao observar como as criangas se engajam nas atividades e interagem
com seus pares, a colaboradora pode ajustar suas praticas pedagdgicas e a conducao do ensino
de forma mais responsiva e atenciosa.

Acreditamos que a pratica narrada pela educadora sobre a necessidade de observar a
crianga enquanto vivencia os contextos de aprendizagens vao ao encontro com o que menciona
Barbieri e Baroukh (2012, p. 27), ao relatarem que “a abertura com que olhamos para aquilo
que a crianca faz ¢ o que cria o territorio de pertencimento. Ao desenvolver sua percepg¢ao, o
educador fica mais sensivel as necessidades de cada crianga. Escuté-la significa perceber, com
0 corpo, o que ela esta querendo dizer.”

Além disso, Pascal e Bertram (2019, p. 76) destacam que a observagdo “¢ um modo de
coletar informagdo a respeito da crianca, do adulto (dos pais e profissionais) e de suas
capacidades individuais.” Os autores ainda destacam que existem dois tipos de observagao:
formais e informais. A primeira normalmente acontece de forma planejada e estruturada guiada
de algum instrumento que conduzird o processo da observagdo, enquanto que a segunda ¢
espontanea e narrativa. Porém, ¢ preciso destacar que o educador precisa adotar em suas praticas
ambas as formas de observagdo para que possa, pensar na crian¢a de forma integral e tenha
ferramentas suficientes para pensar e planejar atividades adequadas aquela crianca.

Dialogando na mesma perspectiva dos autores, Oliveira-formosinho e Formosinho

(2019) acrescentam que o processo de observacdo deverd se converter em uma documentacao
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pedagogica. Partindo do principio da Pedagogia-da-Participagdo, os autores defendem que a
documentacdo € o principio da acdo pedagdgica, logo, mostra os caminhos, orienta a escuta,
permite a observacao de modo a proporcionar a narrativa das aprendizagens. Ela “possibilita ao
educador e a crianca a construcao de significado sobre as experiéncias de aprendizagem, sobre
o progresso da crianca nessa aprendizagem e sobre a construcdo da identidade aprendente da
crianga” (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2019, p. 51).

Além disso, hd um consenso entre as educadoras de que o desenho ¢ uma ferramenta

valiosa para a avaliacdo das aprendizagens na educacao infantil:

CE2: “Uso muito desenho livre dos alunos. Porque antigamente, o professor dava
um desenho pronto e acabado para as criangas pintarem. Como que as criangas
aprendem com isso?”

CE3: “A crianga tem preguica de pintar desenhos prontos. Quando iniciei o trabalho
com a educagdo infantil, observei algumas praticas da colaboradora 2, e aprendi a
utilizar o papel em branco e explorar a produgdo da crianga. Percebi que as criangas
gostam de ser o proprio autor do desenho e narrar a propria historia sobre seu
desenho. Essas narrativas e desenhos servem de documenta¢do.”

As docentes relataram que, por meio do desenho das criangas, ¢ possivel observar se as
criangas sdo capazes de reproduzir/recontar as historias que lhes foram contadas, além de
identificar como elas se percebem, especialmente por meio de autorretratos. O desenho também
permite avaliar as primeiras tentativas de representacdo da escrita. Assim, por meio desse
instrumento ¢ possivel compreender as formas como as criangas expressam suas viveéncias,
emocdes e entendimentos sobre o ambiente social e educacional em que estdo inseridas.

Assim como a CE1 retrata ser impossivel avaliar uma crianca em sua totalidade a partir

de “desenhos-prontos-e-acabados”?

apenas para colorir, a CE3 também se opde a esse tipo de
atividade e retratam que ao proporcionarmos momentos de desenhos livres, a crianga possui a
liberdade autoral para criar, recriar e narrar suas proprias historias, impregnando em suas
produgdes sentido, vivéncias, medos e desejos.

Concordamos com as colaboradoras ao nos posicionarmos contrarios a pratica dos
“desenhos-prontos-e-acabados”, que tendem a limitar as potencialidades criativas das criangas.

Esses modelos restritivos, focados apenas em colorir dentro das linhas predefinidas pelo adulto,

acabam por engessar o processo criativo, disfarcado por uma pseudopreocupagdo em se

20 O termo “desenhos-prontos-e-acabados” refere-se a representagdes visuais padronizadas (xerox ou outras
reprodugdes), frequentemente reproduzidas de maneira mecanica, sem espago para a criatividade e a expressao
individual da crianga. Essa metodologia limita a experimentag@o e a construg¢ao simbdlica, pois prioriza modelos
fixos em detrimento da livre exploragdo grafica e do desenvolvimento da autonomia no processo de criagdo.
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trabalhar aspectos da motricidade fina e atencdo, submetem as criancas a comandos que
reduzem sua capacidade de expressio e criagio auténtica. E emergente que transgridamos
praticas dessa natureza, ainda prevalentes em muitos contextos de educacao infantil, pois
perpetuam abordagens uniformizadoras e tradicionais que desconsideram a singularidade e as
capacidades das criangas.

Em contrapartida, ¢ necessario reconhecer a infancia como um espaco de criatividade,
imaginacdo e questionamento. E preciso que no ato de planejar sejam incluidas atividades que
valorizem essas capacidades inerentes ao desenvolvimento e a linguagem infantil. As criangas
ndo devem ser vistas como incapazes, mas como agentes culturais, produtoras e coprodutoras
de suas proprias aprendizagens e culturas. E fundamental que suas capacidades de brincar,
inventar e construir sejam respeitadas e incentivadas, reconhecendo nelas sujeitos ativos,
imersos em uma cultura que ajudam a construir.

Neste sentido, colaborar com produgdes autenticas das criancas € urgente e necessario!
Como argumentam Barbieri e Baroukh (2012, p. 28), “estamos vivendo em um mundo onde
ndo existe mais separagdo entre o universo da crianca ¢ o universo do adulto, as criancas
pequenas sdo atravessadas pelo mundo, a infancia esta desarticulada de seu sentido, esta sendo
violentada.” Para preservar os espagos da crianga, em especial na educagao infantil, € necessario
potencializar sua capacidade de criar, de inventar e de brincar. Ao possibilitarmos praticas de
desenho livres para que a crianga reconte de sua forma o que entendeu, o que vivenciou ou o
que sentiu ap6s uma leitura, estamos possibilitando a ocupacao desse universo infantil, estamos
garantindo direitos de aprendizagens e de desenvolvimento.

Compreendido dessa forma, o desenho ocupa lugar de destaque dentro das
possibilidades instrumentais de se avaliar as criangas. Como destaca Oliveira (2023, p. 227)
“[...] o desenho, [...] pinturas e dramatizac¢des seriam algumas das possibilidades de producdo
das criangas que deveriam ser valorizadas no mesmo patamar, por exemplo, no qual a escola
tradicional valoriza a leitura e a escrita. Todas as linguagens das criangas sdo importantes.” E
preciso desmistificarmos a proposta do desenho como algo errante, como producao alienada ou
como passa tempo, ¢ darmos a posicdo de instrumento de registro avaliativo com carater
pedagogico frente as produgdes das criangas.

Além deste instrumento, algumas educadoras relataram que utilizam com frequéncia as
fotografias e videos como recurso avaliativo, sobretudo, a CE8. As professoras relatam que
gostam de fotografar momentos de conquistas, de aprendizagens, de interagdes, brincadeiras e
trocas coletivas, porém, possuem dificuldades em virtude do tempo. Muitas vezes terceirizam

essa funcdo para a auxiliar de sala ou para cuidadora. A colaboradora 8 enfatiza que:
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CES: [...] é uma forma de eu mostrar para os pais também sobre as vivéncias na
escola: o que eles estdo fazendo, produzindo, aprendendo. Costumo enviar esse
material no grupo [de WhatsApp] dos pais. E um momento importante para observar
a interagdo das criangas, seu contato com a natureza, com os elementos que levamos
para a escola, pois eles contam para os pais o que fizeram na escola. “Mde, hoje
plantei uma semente e vai nascer um pé de coentro.” Eles narram sobre suas
produgoes.”

Para ela, a fotografia e o video sdo instrumentos que possibilitam o registro da vivéncia-
em-ac¢do, ¢ uma proposta de retorno aos pais e narram por si s6 as vivéncias das criangas na
institui¢do de ensino. Assim, a fotografia e os videos podem ser um importante instrumento
onde os educadores podem documentar informagdes € momentos importantes que possibilitam
a reflexdo da acdo exercida e registrada. ‘“Nesse exercicio, o registro fotografico tem
fundamentalmente uma outra forma de “escrever” sobre o vivido, documentar memorias que
somam com seu texto estético e sensivel para a nossa maior capacidade de compreensao da
docéncia na educagdo infantil, e para além dela” (Pereira; Agostinho, 2015, p. 791).

Quando a CES8 retrata que os registros audiovisuais sdo enviados nos grupos de
WhatsApp para os pais, ¢ importante ressaltar que a atitude da educadora ndo se limita a uma
mera “prestacdo de contas” ou “comprovagdo” da atividade docente. Tal como a docente
explica, serve para “narrar sobre suas produgdes”. Desse modo, Gandini e Goldhaber (2002, p.
151) acrescentam que a fotografia como documentacao pedagogica “ndo ¢ considerada aqui
como uma mera coleta de dados realizada de maneira distante, objetiva e descompromissada.
Pelo contrario, ela ¢ vista como uma observacdo agucada e uma escuta atenta, registrada

conscientemente com sua perspectiva pessoal”.

A partir destas expressdes imagéticas ¢ possivel conversar com as criancas
fotografadas e com isso conjugar tais imagens a outras linguagens, compondo
narrativas de uma infancia que ndo estd em estado de espera daquilo que vird
posteriormente, numa expectativa de produzir homens e mulheres prontos, modelos a
serem seguidos (Gobbi, 2011, p. 1221).

O ato de fotografar na educacdo infantil deve ultrapassar apenas o armazenamento de
memoéria que ao longo do periodo se acumula e se esquece. E preciso que esses registros sirvam
para a reflexdo, e que ndo mostre apenas a crianga, mas seja capaz de mostrar suas conquistas,
sua desenvoltura, sua relagdo com o meio e mais integrante do espaco. Desse modo, “quando
vocé tira uma fotografa [..], na realidade, vocé ndo documenta a crianga, mas seu

conhecimento, seu conceito, sua ideia. [...] Voc€ ndo mostra a crianca, mas o relacionamento e



143

a qualidade do seu relacionamento, ¢ a qualidade do seu olhar sobre ela” (Rinaldi, 2017, p.
345).

Dois outros instrumentos foram citados por elas: relatorio do desenvolvimento e didrio
escolar. O ultimo ¢ utilizado por ser obrigatorio e de uso institucional, porém possui rejei¢ao de
todas as educadoras. Explicaremos mais detalhadamente sobre este instrumento mais a frente;
neste momento, nos ateremos a falar sobre o relatério de desenvolvimento.

A CE1, nos explica como realiza o registro e como documenta as vivéncias das criangas
através do relatorio desenvolvimental, além disso, nos explica quando e para qual finalidade ela

se utiliza do instrumento em questao:

CE1: “No inicio do ano sempre fago relatorio do desenvolvimento da crian¢a. Mas
por que eu sempre fago no comego do ano? Porque eu quero saber como ele esta
iniciando na escola naquele momento. Alguns se apresentam muito timidos no
primeiro momento, e eu vou descrevendo sobre cada um. Normalmente faco isso na
primeira semana de sondagem. Esse relatorio servird para eu observar durante o ano
e comparar - e perceber se estdo “caminhando”. Durante o ano ndo faco, pois da
muito trabalho. Ao final do ano meu relatorio é oral. Eu sento com os professores que
irdo ficar com meus alunos e relato as caracteristicas principais de cada um,
principalmente aqueles com maiores dificuldades.”

A principal finalidade do uso do relatorio de desenvolvimento individual elaborado pela
educadora esta vinculada a “sondagem”, isto €, com finalidade diagnostica, realizada no inicio
do ano letivo. Durante a conversa, ela destacou que esse relatorio inclui observagdes sobre os
comportamentos das criangas e seus avancos nas areas cognitivas, motoras, sociais, entre outras.
No entanto, a educadora demonstrou desconhecimento quanto a periodicidade exigida para a
producdo desses relatorios. Devido a carga de trabalho envolvida e ao carater exaustivo do
processo e a falta de acompanhamento, ela relatou ndo dar continuidade a producao dos
relatorios ao longo do ano letivo, limitando-se a essa avaliacdo inicial.

Diante disso, ¢ necessario repensarmos a producdo do relatorio individual, ndo como
um modelo rigido ou um conjunto de regras, mas como um espaco de reflexao sobre a crianca.
E fundamental que esse relatorio ndo se baseie em fragmentagdes. Pois quando dividimos os
registros em “caixinhas” separadas (4rea motora, area cognitiva, area socioafetiva...), corremos
o risco de avaliar a crianga de maneira compartimentada, ignorando sua totalidade. A avaliagao
integral, por outro lado, permite um olhar mais amplo e sensivel, no qual conseguimos captar
as interacoes com seus pares, seu envolvimento nas brincadeiras e a relagdo com os
conhecimentos e experiéncias vividas no contexto escolar. Portanto, o relatorio deve contemplar

a crianca de forma integral, evidenciando como ela se expressa, se relaciona e se envolve com
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o ambiente, ao invés de se limitar a avaliar se determinadas areas de desenvolvimento estdo ou
nao sendo alcancadas.

Ao falar sobre isso, Hoffmann (1996, p. 25) nos explica que:

Tal processo avaliativo, opde-se, assim, a observacdo da crianga fragmentada, em
pequenas fatias, como vem de fato ocorrendo em muitas institui¢des, através das
tradicionais areas de avaliacdo na educagdo infantil - area afetiva, cognitiva e
psicomotora. Essa visdo tripartida do desenvolvimento ¢ também um legado de
posturas comportamentalistas. A subdivisdo nos trés dominios esté atrelada ao treino
de habilidades (psicomotora), ao controle de atitudes (afetiva) e ao ensinamento de
conteudos (cognitiva). A questao que se coloca é: Como separar as conquistas de uma
crianga na area socioafetiva de avangos na area cognitiva ou de seu desenvolvimento
fisico?

A comparacao entre a fala da autora e a da CE1 evidencia que, embora haja uma intengao
inicial de acompanhamento continuo, o processo acaba comprometido pela falta de
continuidade e pela fragmentacdo da avalia¢do. A auséncia de relatdrios ao longo do ano limita
a analise das evolucdes, oportunidades e experiéncias vivenciadas pelas criangas, favorecendo
uma visao pontual e segmentada do desenvolvimento — restrita ao inicio e ao final do ciclo, sem
uma atencao adequada ao processo.

E fundamental nos afastarmos de praticas avaliativas que, na educagdo infantil, tendem
a transformar a observacdo e o acompanhamento em instrumentos de avaliagdo somativa.
Muitas vezes, influenciadas por fatores culturais e histéricos, essas avaliacdes sdo realizadas
com o objetivo de consolidar um julgamento, classificando as criancas com base em suas
potencialidades e fragilidades. Onde as criangas sdo classificadas de acordo com o
comportamento que apresenta em cada drea avaliada com conceitos do tipo: “bom”, “regular”
ou “6timo”, ou ainda “em processo”, “consolidado” e “ndo consolidado”. Embora tais
classificagdes aparentem ser qualitativas e formativas, na pratica, elas se configuram como
formas de avaliagdo classificatéria e uniformizadora, uma vez que desconsideram a
complexidade e singularidade do desenvolvimento infantil.

A discussao sobre o diario eletronico escolar foi deixada para o final desta se¢ao devido
a sua posicdo de destaque e a relevancia que assume no contexto da educacdo infantil em
Buriticupu-MA. As educadoras manifestam, tanto fisica quanto psicologicamente, uma clara
insatisfacdo em relagdo a esse instrumento, criticando seu carater uniformizador e controlador.
Elas demonstram resisténcia ao didrio escolar por perceberem que ele nao contribui
significativamente para as praticas formativas no ambiente escolar, funcionando como um fim
em si mesmo. Além de ser extenso e exaustivo, elas relatam que o diario eletrénico ndo fomenta

reflexdes mais aprofundadas sobre a crianca, tratando-a ndo como um sujeito ativo e produtor
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de saberes, mas como alguém que deve atingir competéncias predeterminadas, muitas vezes

pautadas em expectativas adultocéntricas. As educadoras relatam que:

CE1: “O diario eletronico é algo implantado para o sistema, mas que ndo tem coisa
nenhuma com coisa nenhuma [posiciona-se com insatisfacdo, o olhar da professora
muda, seu semblante acompanha os movimentos dos bragos que se mexem com mais
frequéncia e for¢a]. O fazemos porque o sistema nos obriga! Ele é obrigatorio! Ndo
sabemos quem escolheu o que tem la. Existem habilidades importantes na avaliagdo,
porém tem muita coisa repetitiva [as professoras confirmam entre si com olhar de
negagdo em relagdo ao instrumento].”

CEG6: “E um instrumento apenas para concluir, ele é de controle. E instrumento de
conclusdo.”

CE2: “Quando esta concluindo o periodo, possui uma data prevista, devemos fechar
o diario, sendo fechar o professor é cobrado. [Faz olhar de mistério, como se as
cobrangas pelo preenchimento do instrumento fossem punitivas]. Penso que para
melhorar o sistema do diario [...], eles poderiam fazer uma reunido com os
professores da educagdo infantil e ouvissem o que cada um entende como melhor para
permanecer, acredito que reduzir é necessario. Além de ter um espago aberto para
escrita sobre a crianca.”

As educadoras enfatizam que utilizam o didrio eletronico exclusivamente por sua
obrigatoriedade, mas expressam uma postura critica em relacdo ao seu uso. Elas apontam
problemas como a fragmentacdo das informagdes e a inclusdo de habilidades exaustivas para
cada area avaliada no desenvolvimento infantil. Muitas relataram que, ao preencher o diario,
acabam por classificar quase todas as criangas como “em processo” em todas as habilidades de
forma automatica, pois preencher individualmente e com atencdo a cada habilidade demandara
de muito mais tempo. Esse padrio classificatério que possui o instrumento, resulta da propria
estrutura do diario, que, por ser extenso e pouco flexivel, dificulta a realizagdo de uma analise
mais qualitativa e formativa sobre o desenvolvimento infantil.

Para analisarmos a discussdo das educadoras sobre este instrumento, recorremos
especialmente a Hoffmann (1996; 2003), que critica o uso de praticas avaliativas que reduzem
as capacidades das criancas, defendendo uma abordagem reflexiva e desafiadora por parte do
educador. Concordamos com a autora ao afirmar que a avaliagdo nao deve se restringir a um
“diagnostico de capacidades”, como tem sido promovido pelo didrio escolar no municipio,
conforme relatado por elas. E fundamental que o processo avaliativo considere as multiplas
manifestagdes das criangas em sua integralidade, permitindo, assim, o replanejamento das agdes
educativas de forma mais significativa e condizente com cada crianga.

Conforme descrito por elas, o diario escolar, além de sua funcdo de registrar os dias
letivos e o planejamento docente, inclui uma extensa ficha de avaliagdo desenvolvimental,

considerada a parte menos democratica e formativa do instrumento (nao se tem conhecimento
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sobre quem escolheu as habilidades que o compde). Ao retomarmos Hoffmann (1996, p. 13),
observamos que esse modelo “[...] resulta numa analise artificial do desenvolvimento infantil,
negando principalmente a identidade da crianca que estd sendo avaliada e a identidade do
professor que trabalhou com ela.” A imposi¢do de roteiros ou fichas padronizadas, seja em
formato manual, impresso ou digital, como ¢ adotado pela rede de ensino, empobrece os
significados pedagdgicos intrinsecos ao processo avaliativo, desconsiderando as singularidades
da crianca e do trabalho docente.

A CE2 relatou que ha um prazo definido para a entrega do diario escolar e que deve
incluir uma analise periddica sobre o desenvolvimento das criangas. Quando esse prazo nao ¢
cumprido, as educadoras sao cobradas a fornecer justificativas e a acelerar a finalizagdo do
processo. Encontramos em Hoffmann (1996, p. 12), uma reflexao densa e critica que sintetiza
as preocupagoes expressas pelas educadoras em relagao ao diario escolar: elas nao participam
de sua construgdo, o instrumento ¢ classificatorio, rigido, inflexivel, autoritario e limitado por
prazos. A leitura completa do alerta critico da autora ¢ essencial, pois reflete diretamente a

indignacdo manifestada pelas educadoras:

Alijado do processo, como mero executor de instrumentos de controle, a avaliagao
torna-se, para o professor, uma exigéncia do sistema, do corpo técnico-administrativo
ou das familias. A concep¢do do seu compromisso ¢ de um mal necessario,
dicotomizando o educar e o avaliar. A institui¢do “impde-lhe o processo avaliativo,
estabelecendo prazos, fazendo cumprir regimentos, preencher instrumentos, sem
discutir com o professor o significado de tais determinagdes. Assim, ele “cumpre” a
sua tarefa de avaliar, mesmo considerando-a ilégica ou absurda. Em muitas
instituigdes, inclusive, ndo participa sequer da discussdo ou elaboracao dos
instrumentos de registro que devera preencher, passando a mero executor, alienado
do processo. As fichas de avalia¢do, boletins de acompanhamento, roteiros para
pareceres nao sdo elaborados pelas pessoas que desenvolvem o trabalho com as
criancas (professores ou atendentes), mas sim por diretores, coordenadores
pedagogicos, psicologos. Transformam-se, de fato, num “mal compulsério”, porque
sem espaco para estudos ou discussdo da questdo, a pratica avaliativa se desenvolve
sem estar assentada em concepgdes de sociedade, de educagao, de criancga, de trabalho
docente, de desenvolvimento infantil. Tais processos avaliativos ndo estio a servico
da crianca ou do professor em sua formagao reflexiva para o trabalho pedagdgico.
Acabam por resultar em instrumentos caricaturais de uma educacdo
comportamentalista e classificatéria, reproduzindo o modelo burocratico da
avaliacdo no ensino regular (Grifo nosso).

As colaboradoras destacam a falta de participagao na construgao do diario, sua natureza
classificatoria e a imposi¢ao de prazos rigidos, transformando a avaliagdo em um processo
mecanico, distante das praticas pedagogicas participativas, reflexivas e formativas. Esse cenario
refor¢a a dicotomia entre educar e avaliar, onde a avaliacdo deixa de ser um processo integrador
e passa a servir como um “mal necessario”, desvinculado do desenvolvimento integral da

crianca e da realidade do trabalho docente. Aos moldes que se encontra, o didrio eletronico
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segue uma logica tecnicista e burocratica, que esvazia o potencial pedagdgico da avaliagdo,
limitando-se a reproduzir um modelo comportamentalista e descontextualizado, em vez de
fomentar um olhar mais qualitativo, reflexivo, mediador e formativo sobre as singularidades
das criangas.

Diante das discussdes levantadas, salientamos que instrumentos avaliativos ndo devem
ser impostos, devem ser escolhidos de forma intencional evitando uma visao reducionista de
que mais informag¢des ou maior quantidade de dados resultam em uma melhor avaliagdo.
Pandini-Simiano (2022) nos lembra que todo instrumento de registro, ao ampliar certos
aspectos, também impde limites, ressaltando que ndo existe um modelo “certo” ou “errado”,
mas sim a adequagdo do registro ao propdsito pedagdgico. A escolha das informagdes a serem
registradas deve estar orientada por aquilo que faz sentido no contexto educativo, promovendo
uma avaliagdo reflexiva, em vez de simplesmente acumular dados.

Da mesma forma, evidenciamos que “os melhores Instrumentos de avalia¢do sdo tarefas
avaliativas condizentes com o contexto de aprendizagem, somadas a registros descritivos sobre
0 “momento” em que o aluno se encontra” (Hoffmann, 2014, p.137). Assim, compreendemos
que a avalia¢do formativa vai além da simples classificacdo ou medicdo de habilidades, pois
valoriza a individualidade e o percurso de cada crianca. Ela parte de um processo continuo e
reflexivo, capaz de orientar o replanejamento pedagogico e o desenvolvimento integral da
crianga.

Nesse contexto, a colaborag@o entre as educadoras emerge como eixo estruturante para
a ressignificacdo das praticas avaliativas na educacao infantil, pois é na partilha de saberes, na
problematizacdo conjunta € na construcdo coletiva que se fortalecem processos formativos
significativos e transformadores. O didlogo entre teoria e pratica, mediado pelo movimento
dialético de acdo-reflexdo-acdo, possibilitou que as educadoras pudessem ampliar suas
compreensdes sobre a documentagdo pedagogica, e se apropriassem dela como ferramenta
essencial para uma avaliagdo mais participativa, colaborativa e formativa. E a partir dessa
perspectiva que apresentamos, na proxima sec¢ao, o produto técnico desta pesquisa: um livro
construido colaborativamente a partir do Grupo de Reflexdo, onde buscamos articular um sé6lido
arcabougo teorico, além de propormos caminhos concretos para a documentacao pedagogica na
educagdo infantil. Buscamos com esse material ndo somente propor um instrumento de
orientagdo, mas como um convite a experimentacao e¢ ao engajamento dos educadores na
construcdo de praticas avaliativas que reconhe¢cam as criangas como sujeitos ativos do processo

educativo.
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6 PRODUTO TECNICO DA PESQUISA: EM BUSCA DA PRAXIS

E, deitado na relva, ele chorou.

- Foi o tempo que perdeste com tua rosa que a fez tdo importante.

- Foi o tempo que eu perdi com a minha rosa... - repetiu ele, para ndo
se esquecer.

- Os homens esqueceram essa verdade - disse ainda a raposa. - Mas tu
nao a deves esquecer.

Tu te tornas eternamente responsavel por aquilo que cativas. Tu és
responsavel pela tua rosa...

Introduzimos esta secdo com uma das mais conhecidas e emblematicas epitomes do
livro “O Pequeno Principe”, pois entendemos que assim como o pequeno principe aprendeu
sobre a importancia do tempo investido em sua rosa, a producao deste produto somente foi
possivel em virtude do tempo e da importincia que dedicamos a ele. Dessa forma, nos
colocamos inteiramente responsaveis e compromissados em mudar a realidade educacional no
que tange as praticas avaliativas na educacao infantil, pautados em agdes éticas e politicas.

Buscaremos neste texto descrever o produto técnico resultante desta pesquisa,
atendendo aos objetivos e exigéncias do Mestrado Profissional em Educacgdo pelo PPGEPE da
UFMA/CCIm. O produto consiste em um livro com orientagdes pedagogicas, cujo foco central
¢ a avaliacdo no contexto da educagao infantil a partir da documentagao pedagdgica. Buscamos
apresentar neste material tanto orientagdes tedricas quanto sugestdes praticas sobre a avaliagdo
na educacao infantil, incluindo instrumentos avaliativos adequados para essa etapa da educagao.

A producdo desse material foi realizada posterior as sessdes de grupo focal com as
colaboradoras-educadoras, nas quais foram ouvidas suas representacdes e saberes acerca da
avaliacdo. A partir dessas discussdes, propusemos momentos de reflexdo continua, com o
intuito de fomentar o desenvolvimento de praticas mais criticas e participativas.

A escolha da pesquisa do tipo pesquisa-acao colaborativa como abordagem
metodologica deste estudo se deu pela necessidade de construir conhecimento de forma
dialogica e participativa, respeitando os saberes das professoras e promovendo reflexdes
conjuntas sobre a pratica avaliativa na educagdo infantil. O grupo focal foi utilizado como
estratégia inicial para captar as representacdes das educadoras sobre avaliagdo, permitindo-nos
compreender suas percepgoes, desafios e concepgdes prévias. Esse espaco de escuta coletiva
proporcionou um panorama detalhado das praticas avaliativas vigentes e das dificuldades
enfrentadas no cotidiano escolar, servindo como ponto de partida para intervencdes formativas

mais assertivas e contextualizadas.
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Complementando essa escolha metodoldgica, organizamos grupos de reflexdo para
aprofundar a andlise das experiéncias docentes, promovendo um processo continuo de
reconstru¢do de saberes. A partir da interagdo entre teoria e pratica, as professoras foram
incentivadas a experimentar novos instrumentos avaliativos e a compartilhar suas impressoes
sobre a documentacao pedagogica. O acompanhamento individualizado possibilitou um olhar
mais atento as transformagdes em suas praticas, consolidando a perspectiva da avaliagdo como
um processo formativo e mediador. Dessa maneira, a pesquisa-agdo colaborativa garantiu a
participacdo ativa das educadoras e a ressignificacdo de suas concepgdes sobre a avaliacdo,
aproximando-as de uma pedagogia da participacdo mais alinhada as necessidades e
singularidades das criangas.

Para atingirmos o objetivo proposto inicialmente, “construir colaborativamente com as
professoras um caderno de orientagdes sobre as praticas avaliativas na Educagao Infantil”,
realizamos a sele¢do de textos fundamentais sobre documentagdo pedagdgica e avaliagdo na
educagdo infantil (Hoffmann, 1996; Fochi, 2019; 2023; Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019;
Fabris; Thiengo, 2020; Grando, 2023). Estes textos serviram de suporte para a compreensao
dos instrumentos avaliativos e seus usos. As professoras realizaram registros semanais,
partilhando suas dificuldades e as conquistas. Essas discussoes foram direcionadas a melhoria
dos registros e a transformacao destes em documentacao pedagogica significativa, refletindo
sobre como esses registros influenciam a avalia¢do infantil de maneira formativa, participativa
e mediadora.

As professoras foram responsaveis pelo estudo das propostas pedagogicas,
compreendendo que o processo avaliativo exige uma reflexdo critica sustentada pela teoria e
pratica. Com base nisso, coletamos relatos das colaboradoras-educadoras, que se constituiram
na base para a constru¢@o do livro com orienta¢des pedagogicas relacionadas a documentagao
pedagdgica em direcdo a avaliagdo na educagdo infantil. Este livro localiza as questdes tedricas
sobre a avalia¢do nos documentos normativos e orientadores da educacgdo infantil, e exemplifica
através de praticas reais do uso de instrumentos de documentagdao pedagogica, baseados na
experiéncia de professoras da pré-escola do municipio de Buriticupu-MA.

Cada educadora narrou sua trajetéria na utilizacdo dos instrumentos, algumas
experimentando-os pela primeira vez enquanto outras ressignificaram suas praticas com um
olhar mais critico e participativo sobre um instrumento ja conhecido e utilizado por elas. A
observacdo das criangas, nesse contexto, foi o ponto culminante de nossas agdes, para que os

registros narrassem historias reais das criangas em suas experiéncias com o espago educativo.
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O diferencial deste produto reside em sua construcdo colaborativa. As colaboradoras
contribuiram ativamente, desde a elaboragdo de narrativas até a sugestdo de melhorias durante
o percurso. Foram generosas ao abrir as portas dos espacgos escolares, ao ouvir atentamente
nossas reflexdes e ao se mostrarem receptivas a mudangas nas suas praticas pedagogicas.
Entendemos que a escuta e a observacdo das criancas em suas realidades se tornam mais
efetivas quando os proprios professores estao dispostos a aprender, a ouvir € a observar o mundo
através da otica das criangas.

Me dedicarei neste espago para descrever um pouco, ainda que e forma resumida, sobre
a composi¢do do produto (recomendo, posterior a leitura do produto na integra). Ele estd
estruturado em quatro capitulos que abordam temas essenciais para a compreensao da avaliagao
na educacao infantil. O primeiro capitulo do livro, intitulado “Infancia e Avaliacdo”, apresenta
a concepcao de crianga e infancia que privilegiamos, pilares fundamentais para compreender o
processo avaliativo destinado a essa etapa educacional. Nesse contexto, iniciamos uma reflexao
sobre a avaliagdo sob a perspectiva da pedagogia da participacdo, destacando a importancia de
considerar a singularidade das infancias e os modos de interacao das criangas com o mundo.
Tivemos como objetivo, no capitulo tedrico do produto, fomentar um debate que v além das
praticas avaliativas tradicionais, ressignificando o papel da avaliagdo como um processo
continuo, dialogico, participativo, colaborativo e integrado ao desenvolvimento infantil.

Jano segundo capitulo do produto, “Legislacao e Avalia¢ao”, analisamos os principais
marcos legais e documentos orientadores que fundamentam a avaliacdo na educagdo infantil.
Entre os textos explorados estdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (RCNEI), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI)e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Para isso, nos propomos a identificar como essas normativas/orientacdes
dialogam com as praticas avaliativas e como orientam educadores e gestores na construcio de
processos avaliativos que respeitem as especificidades dessa etapa educacional.

O terceiro capitulo, “Por uma Avaliacio que Respeite as Infancias”, buscamos
responder a questdo central: “entdo, como avaliar na educacdo infantil?” Com base em
referenciais tedricos que consideram as multiplas infancias, apresentamos abordagens que
sustentam praticas avaliativas respeitosas e adequadas as singularidades das criangas. Uma
atencao especial ¢ dada a documentagao pedagdgica. Exploramos ainda como a documentagao
pode ser utilizada com fins avaliativos, sempre preservando a perspectiva de valorizagao das

infancias e participagdo das criangas como coautoras de suas aprendizagens e descobertas.
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Por fim, o quarto capitulo do nosso produto, “Estratégias para Documentar o
Cotidiano na Educaciao Infantil”, apresentamos experiéncias concretas desenvolvidas com as
colaboradoras durante o grupo reflexdo, destacando praticas e instrumentos utilizados para
documentar e avaliar as criangas no cotidiano escolar. As propostas de documentagao e registro
apresentadas no texto resultam da praxis pedagogica: agdes docente, reflexdes teodricas e
discussdes colaborativas entre educadoras. Ao confrontarem a realidade escolar com
referenciais tedricos que dialogam com as infancias e ao validarem suas experiéncias em grupo,
essas profissionais demonstram que a avaliacdo na educacao infantil pode — e deve — ocorrer
por meio de registros, narrativas e observagdes do cotidiano, evidenciando os fazeres e as
descobertas das criancas. Sao abordados diferentes tipos de registros, como o didrio de bordo,
mini-historias, portfolios, relatorios, registros fotograficos e desenhos, evidenciando como
essas ferramentas podem ser aplicadas para compreender e valorizar as multiplas linguagens
das criangas.

Ao longo do produto, buscamos problematizar as praticas avaliativas existentes, porém
também propomos caminhos possiveis para ressignificar esse processo, tornando-o mais
participativo, ético e respeitoso. Tais discussdes refletem a intencionalidade de promover
praticas avaliativas que valorizem a observagdo, a escuta atenta e a documentacao pedagogica
como ferramentas essenciais para compreender as multiplas linguagens das criancas e os

diferentes modos como elas se relacionam com o mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A crianga pode nos ajudar a sentir novamente o tempo que esta
dentro de nos e o tempo que somos. Somos feitos de tempo, somos a
forma do tempo” (Carla Rinaldi).

“As pessoas grandes ndo compreendem nada sozinhas, e € cansativo,
para as criangas, estar a toda hora explicando”
(Antoine de Saint-Exupéry, 2015, p. 10).

Iniciamos este texto retomando algumas reflexdes apresentadas no primeiro capitulo
tedrico deste trabalho, intitulado “Educagdo Infantil: chao que muitos pisam”. Carla Rinaldi
nos instiga a reconhecer que a crianga, com sua experiéncia e singularidade, pode nos reconectar
com o tempo que habita em nos e com o tempo que nos define. Essa perspectiva encontra
ressonancia na obra “O Pequeno Principe”, de Saint-Exupéry, que nos alerta sobre o
distanciamento dos adultos em relagdo as criangas. Acostumados a uma cultura que
frequentemente silencia e invisibiliza as infancias, os adultos apresentam dificuldades em
compreender as produgdes das criangas, expressas através de questionamentos constantes: “O
que € 1ss0?”, “Que desenho ¢ esse?”, “Por que fez iss0?”. O que reflete uma realidade marcada
pelo predominio de uma cultura adultocéntrica que desconsidera o potencial criativo e
expressivo das criangas.

Ao olharmos para o inicio deste estudo e agora para sua conclusio nos defrontamos com
a necessidade urgente para a reconstrugio da formagdo docente. E incontestavel que nosso
maior objetivo esta voltado para analisar a perspectiva docente no que concerne a avaliacao da
educagdo infantil com intuito de reconfigurar e privilegiar as avaliagdes com carater formativo,
mediador, participativo em detrimento daquelas que possuem perfil classificatorio, excludente
e somativo. Deste modo, a realizagcdo desta pesquisa demandou uma constante acao dialdgica
e reflexiva com os colaboradores da pesquisa, especialmente por envolver a formagdo de
professores em uma dindmica colaborativa fundamentada na pesquisa-acao.

Partimos do pressuposto que a pesquisa-formagao, como a realizada neste estudo, por
meio da pesquisa colaborativa e da participagdo ativa das educadoras na constru¢ao de seus
saberes, se mostrou um processo formativo profundamente enriquecedor. A interagcdo continua
entre as docentes, as trocas pedagogicas, as leituras indicadas e o acompanhamento atento das
suas dificuldades foram fundamentais para a criagdo de um espago formativo que favoreceu a
autonomia e a criatividade. Nesse processo, foi possivel situar as educadoras em movimentos
plurais e diversos, permitindo que elas compreendessem a realidade das politicas educacionais,

0 que ocorre no cotidiano das institui¢des escolares e as diferencas entre as praticas idealizadas
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pela legislacdo educacional brasileira e a concretizagdo dessas praticas no contexto escolar,
como apontado por Morais (2024).

Esse tipo de formacao, que valoriza a escuta das narrativas das educadoras e se dedica
ao esclarecimento de suas davidas e questionamentos, aliado ao aprofundamento tedrico,
mostrou-se uma pratica formativa critica, colaborativa e reflexiva. Segundo Morais (2024), esse
processo contribui para a constru¢do de uma sociedade mais democratica e politicamente
fortalecida, por meio de uma educacao publica de qualidade, consolidada e que seja referéncia
para todos. Ao longo da pesquisa-formacao, foi possivel construir uma ponte para a constitui¢ao
de uma praxis pedagdgica mais efetiva e significativa, que direciona as praticas docentes para
0 aprimoramento continuo e a transforma¢do do contexto educacional. A pesquisa-formagao
proposta nao se limitou a fortalecer os saberes docentes, ou simplesmente ouvir as educadoras
e suas representacdes sobre o tema tratado, mas buscou orientd-las para uma atuacgao
pedagbgica mais consciente, através da dialética agdo-reflexdo-acao, que favorece a autonomia
profissional e o comprometimento com uma educagdo de qualidade, inclusiva e comprometida
com os ideais de justi¢a social e equidade.

A pesquisa contou com educadoras que, ao longo do percurso, demonstraram
entusiasmo em participar, sentindo-se acolhidas pela metodologia proposta e pela nossa
disponibilidade para ouvi-las. Outrossim, a institui¢do escolar e a Secretaria Municipal de
Educagao foram espagos receptivos e promotores de discussdes fecundas, permitindo que
questionassemos as praticas pedagogicas, concepcdes docentes € o processo de formagdo e
acompanhamento pedagdgico.

Com vistas a elaborar estas consideracdes finais, retomamos aos questionamentos que
orientaram nossa investigagdo: Quais as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem que
orientam a formagdo e as praticas pedagogicas de educadoras da Educagdo Infantil no
municipio de Buriticupu-MA e suas repercussdes para o desenvolvimento da primeira infancia?

Inicialmente, levantamos a hipotese de que as educadoras fundamentassem suas praticas
pedagogicas em teorias que sustentassem suas agdes, bem como possuissem conhecimento
acerca dos documentos normativos e orientadores sobre avaliagdo na Educagdo Infantil.
Contudo, percebemos que elas ndo apresentavam uma concepgao clara, mas revelaram durante
as sessoes de grupo focal representagdes que guiaram a construgdo desta pesquisa. A partir
disso, nos dedicamos a escutd-las atentamente, buscando compreender como concebiam o
processo avaliativo e de que forma esse entendimento se refletia em suas praticas.

Neste percurso, ao escutarmos as colaboradoras, constatamos reiteradas vezes que existe

por parte da gestdo educacional pouca atencao dispensada a essa tematica. O desinteresse em
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debater sobre avaliagdo ndo ¢ uma questdo local, mas uma “problematica glocal” (Macedo,
2017). As instituicdes federais demonstram pouco empenho em elaborar documentos
orientadores mais detalhados ou em fomentar discussdes aprofundadas sobre o processo
avaliativo na educacao infantil. De forma semelhante, as institui¢des estaduais e municipais
tém falhado em ndo promover formacao docente direcionada a compreensao dessa tematica.
Observamos também que sdo escassas ou insuficientes as politicas publicas e articulagdes
voltadas para o entendimento deste fendmeno.

Essa realidade se evidenciou nas falas das educadoras, que revelaram auséncia de uma
concepgdo estruturada sobre avaliagdo e um conhecimento limitado do processo avaliativo,
mesmo aquelas que possuem mais tempo de exercicio docente. Tal constatagdo reforca a
necessidade de que mais estudos nessa area sejam realizados e que esforgos sejam promovidos
para melhor estruturar o processo de acompanhamento das aprendizagens e desenvolvimento
das criangas na educagdo infantil respeitando as infancias, suas produg¢des e suas culturas.

A falta de concepg¢do sobre o processo avaliativo distancia os docentes de uma pratica
mais efetiva e mais integrada com as necessidades das criancas. Ao realizarem praticas
avaliativas sem uma concepgao tedrica fundamentada, as educadoras correm o risco de cair em
equivocos que comprometem a intencionalidade do processo avaliativo. Um dos principais
perigos € a realizagdo de uma “pseudoavaliagdo formativa”, em que, embora se alegue a
intencao de acompanhar e mediar o desenvolvimento da crianga, a auséncia de embasamento
teorico e reflexdo sobre a agdo pode levar a praticas inconsistentes, superficiais e desconectadas
das reais necessidades da crianga. Esse tipo de avaliagdo ndo alcanga o objetivo de reconhecer
a crianga como coconstrutora do conhecimento, subsidiar o planejamento pedagogico ou
promover reflexdes que efetivamente contribuam para o desenvolvimento integral da crianca,
resultando, assim, em um processo avaliativo que se distancia de seu potencial transformador.

As educadoras destacaram que dentre os instrumentos de registros para avaliar as
criancas utilizavam com mais frequéncia o desenho livre, as fotografias, videos, relatorio
individual e o diario eletronico, sendo o ultimo utilizado de forma obrigatoria pela rede
municipal. A intencdo das docentes ao utilizar os instrumentos era legitima e intencional, no
entanto, elas proprias reconheceram falta de consisténcia e intencionalidade no uso,
especialmente na documentagdo e na reflexdo. Elas destacaram que registravam de diversas
formas, no entanto, os registros se perdiam em meio a tantas “demandas espontaneas”. Varias
fotografias das ac¢des das criangas eram retiradas a luz mecanicista, organizando as criancas
com suas produgdes, ou variadas fotos eram tiradas e ficavam perdidas na galeria do celular por

ndo saberem o que fazer com tantos registros. Ou ainda, varios desenhos eram feitos e
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armazenados, ou pior ainda, relatorios eram feitos aos moldes de fichas psicoldgicas onde eram
descritos apenas aspectos desenvolvimentais, compartimentando habilidades das criangas em
areas sem considera-las em sua integridade.

A principal problematica observada em relagao a pratica avaliativa no municipio sob o
olhar das educadoras esta na obrigatoriedade do uso de um instrumento que ¢ realizado, muitas
vezes, de forma mecanica, somativa e classificatoria, os diarios eletronicos, uma versio
modernizada dos antigos didrios de classe. Os docentes possuem a obrigagdo de avaliar as
criancas com base em uma extensa lista de habilidades divididas por areas, a serem preenchidas
ao final de cada periodo. Esse tipo de avaliacdo frequentemente desconsidera a crianca real,
tratando-a como homogénea e uniforme.

Notamos que esse formato engessa o papel do educador, que ¢ reduzido a um executor
de um instrumento pré-definido, limitando sua autonomia pedagédgica. O docente apenas
preenche lacunas que supostamente correspondem as caracteristicas da crianga, ainda que
nenhuma das alternativas reflita verdadeiramente suas capacidades. Além disso, emergiu da
pesquisa a seguinte questao: quem define essas habilidades? Essa escolha, muitas vezes alheia
a realidade da pratica docente, intensifica o descontentamento dos educadores, que veem na
pratica de preenchimento do didrio escolar um exercicio mecanico, exaustivo e desprovido de
sentido. A avaliacdo resultante desse processo classifica as criangas em categorias rigidas como
“consolidado”, “em processo” e “nao alcancado”, perpetuando uma logica classificatoria que
pouco contribui para o acompanhamento efetivo do desenvolvimento infantil.

Em relacdo as orientagdes da Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED),
identificamos que as supervisoras demonstram vontade e intengdo genuinas de implementar
uma avaliagdo alinhada as infancias e as potencialidades das criangas. Contudo, o municipio
ndo possui um documento orientador que sistematize o processo avaliativo na Educacdo
Infantil, acabam se prendendo as orientagdes da LDB e BNCC, mas ndo sistematizaram
orientacdes considerando as caracteristicas locais e fundamentacdes tedricas que priorizam a
infancia. A pratica atual das supervisoras esta centrada na comunicacdo oral com docentes e
coordenadores sobre a importancia da observacdo e do registro. Além disso, disponibilizam
uma ficha diagnéstica que avalia individualmente as criangas em areas desenvolvimentais,
visando subsidiar a pratica docente.

Entretanto, como ja discutimos, esse modelo de avaliagdo tende a menosprezar a
capacidade da crianca, ao enquadra-la em categorias que limitam suas multiplas
potencialidades, também limita o papel do educador, pois fecha suas possibilidades de

observagao e de registro. Essa técnica ndo contempla a complexidade do cotidiano infantil,
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restringindo-se a situagdes mecanicas e pontuais. Assim, perpetua-se uma pratica que nao
valoriza integralmente o protagonismo da crianga e sua singularidade, distanciando-se de uma
perspectiva avaliativa participativa, mediadora e formativa.

Também nos debrugamos a compreender sobre o processo de formagao das docentes e
a oferta de cursos de formacdo inicial e continuada. Verificamos que a maioria das educadoras
possui graduacdo ou esta cursando uma licenciatura, a maioria sao pedagogas, contudo, poucas
apresentam curso de especializagdo, e nenhuma delas relatou ter participado de formagdes
continuadas especificas sobre avaliagdo na Educacao Infantil. Ao investigarmos a Secretaria
Municipal de Educagdo (SEMED), constatamos que o municipio ndo tem promovido formagdes
auténomas sobre essa tematica. As formagdes realizadas decorrem, em sua maioria, do pacto
de colaboragdo com o Estado, mediadas pelo Programa Escola Digna.

Diante disso, destacamos a necessidade urgente de articular e desenvolver um plano de
formagao com temadticas que estejam alinhadas as demandas reais da pratica docente a partir da
escuta atenta de suas demandas. Presumimos que a falta de concepgdo tedrica e o
desconhecimento de muitos educadores sobre o processo avaliativo possa estar diretamente
relacionado a formacdo inicial, a caréncia de formagado e orientacdo adequadas, reforcando a
necessidade de politicas publicas (municipais, estaduais e federais) que priorizem o
desenvolvimento profissional dos educadores com énfase nas infancias.

O produto desenvolvido no ambito desta pesquisa surgiu a partir de uma extensao do
grupo focal. Inicialmente, escutamos as educadoras sobre suas praticas pedagdgicas e
educativas, identificando suas dificuldades e anseios. Além disso, essa etapa também
desempenhou o papel de formagao docente, pois promovemos discussoes baseadas na realidade
delas, culminando em reflexdes coletivas. No grupo-reflexdo, ampliamos essa perspectiva ao
acompanbhar coletiva e individualmente as professoras, com o objetivo de desenvolver a praxis
pedagdgica. Assim, foram registradas as praticas das educadoras com as criangas de diferentes
formas, acompanhadas de reflexdo constante, fundamentando-as em referenciais tedricos que
valorizam as a¢des das criangas por meio da documentacao pedagogica.

O desenvolvimento do produto levou as educadoras a uma reflexao critica sobre suas
praticas, sobre as agdes das criangas e ao resgate de concepgdes teoricas, tornando a pratica
pedagdgica mais viva e significativa. Como resultado, elaboramos um livro de forma
colaborativa com as educadoras que integra discussdes teoricas sobre a avaliagdo e relata as
experiéncias delas na constru¢do de instrumentos de registro das agdes cotidianas das criancas
e no processo de documentacdo pedagdgica. Fruto de intensas discussdes, reflexdes e

aprofundamento teorico, o livro busca auxiliar os docentes a ressignificarem suas praticas
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avaliativas, promovendo uma avaliagdo mais participativa, formativa ¢ condizente com as
potencialidades das criancas.

Diante das questdes levantadas entendemos que a formacao docente se apresenta como
um campo que exige reconfiguragdes urgentes. Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018)
argumentam que a praxis € o espago privilegiado para a pedagogia da relagdo, sendo a interagao
cotidiana essencial para a constru¢do de saberes compartilhados e éticos. Assim, ¢ imperativo
que os processos formativos considerem as multiplas dimensdes da atuacao docente, incluindo
o respeito a agéncia e ao protagonismo das educadoras. A formacao inicial e continuada precisa
estar centrada nas necessidades reais desses profissionais, oferecendo espagos para reflexao
critica e coconstrucdo do conhecimento, de forma que teoria e pratica dialoguem de maneira
organica e transformadora.

Outro aspecto discutido foi sobre a documentacao pedagogica, que apoiados em autores
como Fochi (2016; 2018; 2019), concebemos como uma estratégia indispensavel para registrar
as acOes cotidianas das criancas, permitindo ao educador observar, refletir e ressignificar suas
praticas. Segundo Fochi (2018), os observaveis, como fotografias, videos, anotagdes e
producgdes das criangas, sdo materiais concretos que possibilitam revisitar momentos educativos
e analisar processos de aprendizagem. A utilizacdo dessas estratégias tende a valorizar o
protagonismo infantil e oferece ao educador uma base solida para a pratica avaliativa.

Por fim, reafirmamos a necessidade de integrar teoria e pratica no cotidiano escolar.
Como aponta Ostetto (2015), os educadores ndo devem ser vistos apenas como consumidores
de teorias, mas como intérpretes e produtores de saberes educacionais. A pratica ¢ indispensavel
para que a teoria alcance éxito, tornando-se um meio de experimentacdo e constru¢do de
sentidos. Nesse contexto, a pedagogia precisa valorizar a escuta atenta e a reflexdo sobre as
vivéncias, sem desconsiderar os saberes sistematizados historicamente, € preciso que eles se
entrelacem com a experiéncia. O equilibrio entre teoria e pratica ¢ fundamental para uma
educagdo infantil que respeite as infincias, potencialize os saberes docentes e promova uma

formagdo humanizadora e significativa.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Praxis pedagogica de
professores da educac¢ao infantil com énfase na avaliacdo da aprendizagem”, parte
integrante do Mestrado Profissional em Educagdo e Praticas Educacionais (PPGEPE). O
documento a seguir oferece todas as informagdes necessarias sobre esta pesquisa. Sua
participagdo serd de grande valor para o nosso estudo. Contudo, caso decida ndo continuar em
qualquer fase da pesquisa, sua decisdo sera plenamente respeitada e ndo trard nenhum prejuizo
ou consequéncia para voce.

1. IDENTIFICACAO DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo do Projeto: Praxis pedagogica de professores da educagdo infantil com énfase na
avaliacdo da aprendizagem
Area do Conhecimento: Educa¢io Numero de participantes: 12 pessoas
Curso: Mestrado Profissional em Educacao e Praticas Educatcionais - PPGEPE
Unidade: Centro de Ciéncias de Imperatriz (CCIm)
Instituicio onde sera realizada a pesquisa: Jardim de Infancia Abelhinha
Nome do pesquisador: Jorge dos Santos Silva

2. IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA
Nome:
Data de Nasc.: / / Sexo: Nacionalidade: brasileiro(a)
Estado Civil: Profissao:
CPF: Telefone:
Formacao:
E-mail:
Endereco:

3. IDENTIFICACAO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
Nome: Jorge dos Santos Silva Data de Nasc.: 22 de dezembro de 1996  Sexo: masculino
Nacionalidade: brasileiro  Estado Civil: Solteiro Profissao: Professor da Educagao basica
Nimero da matricula: 20231010565  CPF: 615.460.453-09 Telefone: (98) 98296-3771
Formacao: Académico do curso de mestrado pelo PPGEPE, Pedagogo, especialista em
psicopedagogia e neuropsicopedagogia clinica.
E-mail: jorgesantos96silva@gmail.com Endereco: Rua Tancredo Neves, 49, Centro —
Buriticupu, Maranhao — 65393-000.

4. JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA PESQUISA

Justificativa: Este projeto justifica-se por sua contribuicdo tedrica em trés areas principais:
Educagdo Infantil, avaliacdo da aprendizagem de criangas até¢ 5 anos, ¢ o desenvolvimento
infantil no contexto escolar. A pesquisa destaca a importancia de uma avaliacao que respeite as
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particularidades de cada crianga, considerando-a como uma a¢do mediadora no processo de
ensino. Além disso, o estudo assume uma postura ética ao valorizar as criangas como sujeitos
de direitos, propondo praticas educativas que utilizem a avaliagdo como um processo continuo
e dinamico para o desenvolvimento de suas capacidades.

Objetivos: Deste modo a pesquisa tem como objetivo: analisar as concepgoes de avaliacao da
aprendizagem que orientam a formacdo e as praticas pedagogicas de professores/as da
Educacao Infantil no municipio de Buriticupu-MA e suas repercussdes para o desenvolvimento
da primeira infancia. Além disso, busca-se especificamente: a) Compreender as concepgdes de
avaliagdo das professoras e professores de uma instituicdo de Educagdo Infantil sobre avaliagao;
b) Caracterizar as orientacdes da Secretaria Municipal de Educacdo de Buriticupu-MA quanto
a avaliacdo na Educacdo Infantil); c) Identificar os instrumentos e estratégias avaliativas
utilizados pelos professores no contexto das praticas pedagogicas com criangas da Educagao
Infantil.; d) Construir colaborativamente com os/as professores/as um caderno de orientagdes
sobre as praticas avaliativas na Educagao Infantil.

5. PROCEDIMENTOS E METODOS

A pesquisa adota uma abordagem qualitativa, focando em como os individuos constroem o
mundo ao seu redor. Utiliza-se a pesquisa-agdo colaborativa, que envolve pesquisadores e
participantes em um processo cooperativo para refletir e agir sobre praticas pedagogicas. A
coleta de dados sera feita por meio de observacao e sessoes de grupo focal, onde os professores
serdo incentivados a participar ativamente, compartilhando suas experiéncias e reflexdes. O
grupo focal, denominado “colaboradores reflexivos,” sera composto por professores do Jardim
de Infancia Abelhinha que trabalham com criancas de 4 e 5 anos. Para a analise dos dados, sera
empregada a analise de contetido, categorizando as informagdes em temas significativos.

6. POSSIVEIS DESCONFORTOS, RISCOS E BENEFICIOS

Os participantes poderdo sentir desconforto, cansago ou aborrecimento ao refletirem
criticamente sobre suas praticas ou ao discutirem aspectos sensiveis da avaliacdo. No entanto,
as sessoes serdo conduzidas de forma respeitosa e acolhedora, visando minimizar esses
desconfortos. Nao ha riscos fisicos ou psicoldgicos significativos associados a participagdao. Em
relacdo aos beneficios dessa pesquisa pretende-se realizar momentos de reflexdo e formacgao
docente sobre avaliacdo na Educagdo Infantil, pretende-se também produzir artigos e outros
trabalhos cientificos com a finalidade divulgar o conhecimento produzido e sistematizado, além
disso, pretende-se produzir um caderno de orientacdo pedagdgica com reflexdes sobre o ato
avaliativo na Educacdo infantil a partir dos saberes docentes e da realidade do municipio de
Buriticupu-Ma.

7. ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA AOS PARTICIPANTES
Durante toda a pesquisa, os participantes terdo acesso ao pesquisador para esclarecimentos,
apoio e assisténcia. Qualquer questao ou necessidade de suporte serd prontamente atendida. Ao
final da pesquisa, sera oferecida uma sessdo de feedback, onde os resultados preliminares serao
discutidos e os participantes poderdao compartilhar suas percepcdes e sugestoes.

8. LIBERDADE DE PARTICIPACAO E DIREITO DE RETIRADA
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A participag@o na pesquisa ¢ completamente voluntaria. Os participantes tém total liberdade
para se recusar a participar ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem qualquer
penalizacao ou prejuizo em suas atividades profissionais.

9. SIGILO E PRIVACIDADE
As informagdes coletadas serdo tratadas com total sigilo e privacidade. Em todas as fases da
pesquisa, os dados serdo codificados para garantir o anonimato dos participantes. Nenhuma
informagao pessoal sera divulgada sem o consentimento expresso dos participantes.

10. RECEBIMENTO DE UMA VIA DO TCLE
O participante receberd uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
assegurando seu acesso continuo as informacdes aqui contidas.

11. RESSARCIMENTO E COBERTURA DE DESPESAS
Caso haja necessidade de despesas relacionadas a participagdo na pesquisa, como transporte e
alimentacdo, estas serdo ressarcidas mediante comprovagdo. As despesas cobertas incluirdo
todos os itens necessarios para a participacdo plena no estudo, conforme previsto pela
Resolugdo CNS n°. 466 de 2012. Em caso de quaisquer danos decorrentes da participacao na
pesquisa, o participante terd direito a indenizacdo adequada, conforme estipulado pela
legislacdo vigente.

12. COMITE DE ETICA EM PESQUISA (CEP)
O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um colegiado interdisciplinar e independente, de
relevancia publica, responséavel por defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade. O CEP também contribui para o desenvolvimento da pesquisa dentro
de padrdes éticos, garantindo que todos os aspectos do estudo respeitem os direitos € o bem-
estar dos participantes.

13. DA GARANTIA DE ESCLARECIMENTO E INFORMACOES A QUALQUER
TEMPO

Tenho a garantia de tomar conhecimento e obter informacgdes, a qualquer tempo, dos
procedimentos e métodos utilizados neste estudo, bem como dos resultados finais desta
pesquisa. Para tanto, poderei consultar o pesquisador responsavel. Em caso de duvidas nao
esclarecidas de forma adequada pelo(s) pesquisador(es), de discordancia com os
procedimentos, ou de irregularidades de natureza ética, poderei ainda contatar o Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos do Centro de Ciéncias de Imperatriz da Universidade
Federal do Maranhdao (CCIM/UFMA). Campus Avancado Bom Jesus, 1° Andar, Sala 18A,
Avenida da Universidade, S/N, Bairro Dom Afonso Felipe Gregory. CEP: 65915-240.
Imperatriz, Maranhao. Telefone: (99)3529-6051. E-mail: cep.ccim@ufma.br
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DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado(a) sobre os objetivos, procedimentos, possiveis desconfortos, riscos
e beneficios desta pesquisa, bem como sobre meus direitos como participante. Estou ciente de
que minha participagdo € voluntaria e que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem qualquer penalidade. Autorizo a utilizacdo dos dados coletados, desde que
preservado meu anonimato e sigilo.

Nome do Participante:
Assinatura:
Funcao: Data:

Pesquisador Responsavel: Jorge dos Santos Silva
Assinatura:
Funcio: Data:

Caso haja qualquer davida ou necessidade de esclarecimento, estou a disposi¢ao para auxilid-
lo(a) durante todo o processo de pesquisa.

CONTATO:

Jorge dos Santos Silva

Telefone: (98) 98296-3771

E-mail: jorgesantos96silva@gmail.com
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APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVACAO PARA ANALISE DA PRAXIS
PEDAGOGICA

AGOSTO A OUTUBRO
Contextualizacio, Praticas Pedagogicas e Praticas Avaliativas

Objetivo: descrever o ambiente escolar, as praticas pedagodgicas das professoras e as
praticas/instrumentos avaliativos

e Observacio do ambiente fisico e dos materiais disponiveis na sala de aula
- Sala de aula: disposi¢do dos moveis, espaco para atividades coletivas e individuais.
- Area externa: presenca de parques, jardins, areas de lazer.
- Organizacao e disposi¢do dos ambientes (salas, areas de recreagdo, biblioteca,
refeitorio).
- Presenca de materiais didaticos e recursos ludicos (brinquedos, jogos, livros, etc.).
- Banheiros: higiene, seguranga, acessibilidade.

e Observacao geral da rotina escolar e do ambiente da sala de aula.
- Horarios de entrada e saida, refeigdes, recreagdo, atividades pedagdgicas.
- Equilibrio entre atividades dirigidas e livres.
- Transig¢des entre as atividades (organizac¢do e tempo de adaptacao).

e Observar as praticas pedagogicas das professoras.
- Forma de se comunicar (linguagem clara).
- Estimulo a curiosidade e ao questionamento.
- Incentivo a autonomia e a independéncia das criangas.
- Estratégias de resolu¢do de conflitos.
- Variedade e equilibrio entre atividades ladicas, motoras, cognitivas e
socioemocionais.
- Uso de recursos didaticos variados (livros, brinquedos, materiais manipulaveis,
tecnologia).
- Adaptagao das atividades para atender as necessidades individuais das criangas.

e Observacao praticas avaliativas utilizadas durante as experiéncias
- Quando e como ocorrem;
- Como se da o registro;
- Como ocorre a observagao/ se ocorre;
- Que instrumentos utilizam (se utilizam): Fotografias, Relatorios, Diario de bordo,
Feedback verbal, Uso de portfolios, Observagdo direta, outros.
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APENDICE C - ROTEIRO PARA SESSOES DO GRUPO FOCAL

PRIMEIRA SESSAO: APRESENTACAO

1 - EXPECTATIVAS:
e Realizar acolhida dos participantes; Apresentar do objeto da pesquisa; Apresentar o

pesquisador e os colaboradores; Promover um espago acolhedor e colaborativo.

2 - ELEMENTO DISPARADOR
e Dindmica “caixa surpresa” — A caixa ird passar de mao em mao dos participantes que
estardo dispostos em um circulo. Sempre que a musica pausar, o participante que tiver
segurando devera retirar uma pergunta e ird responder (perguntas que proporcione o
conhecimento dos participantes, tais como: “qual seu nome?”, “por que escolheu ser
professor/a da educagdo infantil”, “qual seu maior desafio na educagao infantil?”,

“daqui a 10 anos vocé se vé na fun¢do de educadora infantil?”).

3 - PROCEDIMENTOS
e Acolhida e boas vindas
e Recepcao dos participantes.
e Escolher o relator da sessao.
e Entrega e Preenchimento dos crachas individuais.
e Explicagdo sobre o objetivo do grupo focal e como ele deve proceder.
e Apresentacdo tema da pesquisa: “Praxis Pedagdgica de Professores da Educacao
Infantil com Enfase na Avaliacio da Aprendizagem”.

e Estimular a participacao de todos, garantindo um ambiente acolhedor e aberto.

4 - RECURSOS:
e Crachas, papeis, gravador, celular com camera, caneta, lanche, caixa de papeldo

decroada, caixa de som.

5 - RELATORIA:
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SEGUNDA SESSAO: CONCEPCOES DE AVALIACAO

1 - EXPECTATIVAS:
e Promover um espagco acolhedor onde os colaboradores possam dialogar, trocar
experiéncias e falarem sobre suas concepgdes e representagdes de avaliacdo na

Educacao Infantil.

2 - ELEMENTO DISPARADOR

e Mistica: elementos pedagdgicos da Educagao Infantil

2 - PROCEDIMENTOS
e Recepcdo dos participantes.
e Recapitulagdo dos principais pontos da primeira sessao.
e Escolha do relator da sessao.
e Discussao sobre Concepgdes de Avaliagao
e Pergunta inicial:
- “Para vocés o que é avaliagdo na Educagado Infantil?”
e Perguntas de aprofundamento:
- “Quais sdo as principais finalidades da avalia¢do na sua pratica pedagogica?”

“Como avaliar na Educagdo Infantil?”

- “O que avaliar na Educagdo Infantil?”
- “Como as suas concepgoes de avaliacdo influenciam suas praticas pedagogicas?”
e Agradecimento pela participagao.

Entrega do texto: A pratica do registro na educacio infantil: narrativa, memdria, autoria -
Luciana Esmeralda Ostetto.

e Agradecimento pela participacdo e refor¢o do compromisso com as proximas sessoes.

4 - RECURSOS:
e Crachas, papeis, gravador, celular com camera, caneta, lanche, instrumentos e objetos

utilizados na educagdo infantil (para mistica).

5 - RELATORIA:
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TERCEIRA SESSAO: INSTRUMENTOS AVALIATIVOS

1 - EXPECTATIVAS:

Discutir sobre os instrumentos avaliativos utilizados pelos colaboradores.

2 - ELEMENTO DISPARADOR

Mistica: registros fotograficos de instrumentos avaliativos na Educacao Infantil

3 - PROCEDIMENTOS

Recepgao dos participantes.

Recapitulagdo dos principais pontos da primeira sessao.

Discussao sobre instrumentos Avaliativos na Educagdo Infantil a partir da mistica. Sera
disposto na mistica algumas imagens ou exemplos de instrumentos avaliativos
utilizados na Educacdo Infantil, apos a apresentag@o, perguntar para as colaboradoras:
- “vocés conhecem esse instrumento?”, “Vocés sabem utilizar esse instrumento?”
“Como utilizar?”

Perguntas de aprofundamento:

- “Quais sdo os instrumentos avaliativos que vocés utilizam?”

- “Por que dado preferéncia para esses?”

- “Como os instrumentos avaliativos que vocés utilizam ajudam a entender o
desenvolvimento das criancas?”’

- “Tais instrumentos sdo adequados/suficientes?”

- “O que mais poderia ser feito?” - “Existem barreiras?”

Agradecimento pela participagao.

Entrega do texto A AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL - Adnei da Silva
Seixas Santos et al.
Agradecimento pela participacdo e refor¢co do compromisso com as proximas sessoes.

4 - RECURSOS:

Crachas, papeis, gravador, celular com camera, caneta, lanche, imagens e instrumentos

de avaliacao na educagdo infantil (para mistica).

5 - RELATORIA:
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QUARTA SESSAO: FORMACAO DOCENTE

1 - EXPECTATIVAS:

e Discutir o processo de formacao e suas convergéncias com a pratica formativa.

2 - ELEMENTO DISPARADOR
e Dinamica: Criar um painel onde os participantes possam escrever ¢ anexar ideias e

sugestoes sobre como melhorar a formacao e a pratica avaliativa.

3 - PROCEDIMENTOS

e Recepcao dos participantes.

e Recapitulagcdo dos principais pontos da primeira sessao.

e Pergunta inicial:
- “Que formagdo (inicial, continuada de qualifica¢do) vocés tiveram em relag¢do a
avalia¢do na Educagdo Infantil?”

e Perguntas de aprofundamento:
- “A formacao inicial que vocés receberam na graduacgdo preparou adequadamente
para as praticas avaliativas que realizam atualmente?” Existem desafios?
- “Vocés buscam outras formas de qualificagdo técnica, como cursos ou workshops,
para aprimorar suas praticas avaliativas?”
- “A troca de experiéncias com outros colegas de profissao influencia suas praticas
avaliativas?”

e Estimular a troca de experiéncias sobre a formacao inicial e continuada.

e Agradecimento pela participagao.

e Entregar o texto: Avaliacdo na educacio infantil e formacio continua de professores
- Juliana Corréa Moreira e Cleonice Maria Tomazzetti

e Discussdo breve sobre os proximos passos da pesquisa e como os dados serdo utilizados.

4 - RECURSOS:
e (Crachas, papeis, gravador, celular com camera, caneta, lanche, imagens e instrumentos
de avaliac¢ao na educacdo infantil (para mistica).
5 - RELATORIA:
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS SUPERVISORAS DA SEMED
DE BURITICUPU-MA

Pesquisa: Praxis Pedagogica de Professores da Educagio Infantil com Enfase na Avaliagdo da
Aprendizagem

Objetivo da Entrevista: Caracterizar as orientagdes da Secretaria Municipal de Educacdo de
Buriticupu-MA quanto a avaliagdo na Educagao Infantil.

ORIENTACOES E DIRETRIZES DA SEMED

Quais sdo as principais orienta¢des fornecidas pela SEMED de Buriticupu em relagao
a avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Infantil?

A SEMED possui um documento especifico com essas diretrizes?

Quais sao os principais aspectos abordados?

Como a SEMED orienta as escolas sobre as praticas avaliativas em diferentes fases da
Educacao Infantil (creche e pré-escola)?

Ha diferencas nas orientagdes para essas diferentes etapas?

FORMACAO E CAPACITACAO DOS PROFESSORES

Quais agoes a SEMED realiza para capacitar os professores da Educagao Infantil em
relagdo as praticas de avaliagao?

Existem formacgdes especificas sobre avaliacdo na Educac¢do Infantil?

De que maneira os professores sdo orientados a envolver as familias no processo de
avaliagao?

PRATICAS AVALIATIVAS E FERRAMENTAS

Quais ferramentas ou instrumentos avaliativos a SEMED recomenda para os
professores utilizarem no acompanhamento do desenvolvimento das criangas? Diarios
de classe, relatorios descritivos, portfolios, etc.

Ha algum tipo de padronizacdo nas praticas avaliativas? Ou os professores tém
autonomia para adaptar/criar os instrumentos conforme a realidade das turmas?

Como a SEMED acompanha as praticas de avalia¢@o nas escolas?

Existem relatdrios periodicos, visitas de supervisdo ou outros mecanismos?

DESAFIOS E SUGESTOES

Quais s3o os maiores desafios que as supervisoras da SEMED e os professores
enfrentam em relacdo a avaliacdo na Educagdo Infantil em Buriticupu?

Ha algum aspecto da avaliagdo que voc€ acredita que precisa ser aprimorado nas
orientagdes da SEMED?
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ANEXO A — Parecer Consubstanciado do CEP

CENTRO DE CIENCIAS DE
IMPERATRIZ DA - %mwmo
UNIVERSIDADE FEDERAL DO asil
MARANHAO - CCIM

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PRAXIS PEDAGOGICA_ DE PROFESSORES DA EDUCAGAO INFANTIL COM
ENFASE NA AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

Pesquisador: JORGE DOS SANTOS SILVA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 82316124.0.0000.0309

Instituigdo Proponente: Centro de Ciéncias de Imperatriz
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Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa em analise tem por objeto de estudo a avaliagdo da aprendizagem na Educagéo
Infantil a partir das experiéncias e concepgdes de professores e professoras do municipio de Buriticupu/MA.
O estudo sera desenvolvido no Jardim de Infancia Abelhinha no referido municipio, tendo os professores
como sujeitos da pesquisa. Segundo o pesquisador, o projeto justifica-se por evocar relevancia teérica sobre
a Educacdo Infantil e a avaliagéo da aprendizagem de criangas pequenas de até 5 anos de idade. O projeto

parte do seguinte questionamento: Quais as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem que orientam a
formacéo e as praticas pedagodgicas de professores/as da Educacgéo Infantil no municipio de Buriticupu/MA
e suas repercussdes para o desenvolvimento da primeira infancia?

Obijetivo da Pesquisa:

Objetivo geral:

Analisar as concepgdes de avaliagdo da aprendizagem que orientam a formagao e as praticas pedagoégicas
de professores/as da Educagéo Infantil no municipio de Buriticupu-MA e suas repercussdes para o
desenvolvimento da primeira infancia.

Objetivos especificos:
Compreender as concepgdes de avaliagdo das professoras e professores do Jardim de Infancia
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Abelhinha sobre avaliagao;

Caracterizar as orientagbes da Secretaria Municipal de Educagéo de Buriticupu-MA guanto a avaliagdo na
Educacéo Infantil;

Identificar os instrumentos e estratégias avaliativas utilizados pelos professores no contexto das praticas
pedagogicas com criangas da Educacéo Infantil;

Construir colaborativamente com os/as professores/as um caderno de orientagdes sobre as praticas
avaliativas na Educacgao Infantil.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

O proponente apresenta os riscos e beneficios, avaliando possiveis resolucdes.

Os riscos s&o: os participantes poder&o sofrer cansago, ou aborrecimento, ou constrangimento ao se expor
durante a entrevista; medo de ndo saber responder ou de ser identificado. No entanto, para minimizar e
reduzir os riscos sera realizado a leitura e preenchimento de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
informando o anonimato e permissdo do uso dos dados com unica finalidade: pesquisa. Sera realizado
antecipadamente o convite e marcado o horario mais agradavel para os participantes. Quando o/a
participante ndo se sentir a vontade de responder determinada indagacgéo, podera se insentar de falar, seu
desejo sera respeitado.

Os beneficios: pretende-se realizar momentos de reflex&o e formagéo docente sobre avaliagédo na Educagéo
Infantil, pretende-se também produzir artigos e outros trabalhos cientificos com a finalidade divulgar o
conhecimento produzido e sistematizado, além disso, pretende-se produzir um caderno de orientagao
pedagogica com reflexdes sobre o ato avaliativo na Educacao infantil a partir dos saberes docentes e da
realidade do municipio de Buriticupu/Ma.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O projeto de pesquisa estd bem redigido, apresentando os itens necessarios para uma atividade
investigativa com seres humanos, com destaque para o cuidado com os aspectos éticos e metodoldgicos da
pesquisa. Os objetivos sdo claros e o caminho metodolégico é plausivel para alcanga-los.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Conforme andlise de admissibilidade realizada antes da produgdo do presente parecer, verifica-se que
foram apresentados os seguintes Termos: Informagdes basicas do projeto, Carta de anuéncia,
Orgamento,Projeto, Folha de rosto assinada e datada, Cronograma com detalhamento das atividades,
Declaracao de infraestrutura e Termo de Consentimento Livre e
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Esclarecido (TCLE).

Recomendagées:
Que o pesquisador atenda a lista de pendéncias.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

Em atendimento ao que fora solicitado no primeiro parecer, o proponente enviou carta de resposta
apontando a resolugdo das pendéncias anteriores. Como todas as trés foram sanadas, recomendo a
aprovacgao do projeto de pesquisa.

Consideragées Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 16/10/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2396210.pdf 15:03:01
Qutros CARTA_RESPOSTA_assinado.pdf 16/10/2024 [JORGE DOS Aceito

15:02:10 | SANTOS SILVA
Declaracao de CARTA_DE_ANUENCIA_assinado.pdf 16/10/2024 |JORGE DOS Aceito
concordancia 14:54:50 |SANTOS SILVA
Projeto Detalhado / |PROJETO_PESQUISA_MESTRADO.pd| 16/10/2024 |JORGE DOS Aceito
Brochura f 14:53:34 | SANTOS SILVA
Investigador
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 16/10/2024 [JORGE DOS Aceito
14:46:29 |SANTOS SILVA
TCLE / Termos de |TCLE_PESQUISA.pdf 13/08/2024 [JORGE DOS Aceito
Assentimento / 14:12:25 |SANTOS SILVA
Justificativa de
Auséncia
Declaragao de DECLARACAO_DO_PESQUISADOR.p | 12/08/2024 |JORGE DOS Aceito
Pesquisadores df 11:34:41 | SANTOS SILVA
Declaracao de INSTITUICAO_E_INFRAESTRUTURA.p| 12/08/2024 |JORGE DOS Aceito
Instituicdo e df 11:33:43 |SANTOS SILVA
| Infraestrutura
Cronograma CRONOGRAMA_DE_ATIVIDADES.doc | 09/08/2024 |JORGE DOS Aceito
X 17:40:32 | SANTOS SILVA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
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Nao
IMPERATRIZ, 31 de Outubro de 2024

Assinado por:

Floriacy Stabnow Santos
(Coordenador(a))
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