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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo compreender, a partir dos significados atribuidos por
professores, familiares e criancas aos registros pedagogicos produzidos em uma
instituicdo de educacdo infantil, como esses registros podem se configurar como
elementos para subsidiar a avaliagdo das préaticas e do desenvolvimento infantil nesta
etapa da educacdo bésica. Desse objetivo central, decorrem outras questdes: (i) como 0s
professores da educacédo infantil estdo registrando e documentando o cotidiano das criangas
nas instituicdes? (ii) Em quais momentos e com quais finalidades professores, familiares e
criangas produzem ou consultam tais registros? (iii) Quais os significados atribuidos por esses
diferentes atores as praticas de registro? (iv) De que modo esses registros podem contribuir
para a formagdo de adultos e criangas? Busca-se compreender essas questdes a partir dos
aportes tedrico-metodoldgicos da psicologia historico-cultural, para a qual a historicidade dos
fendmenos € tomada como categoria central. Consideramos que o0s registros materializados,
por meio de maltiplas linguagens, medeiam a interacdo entre sujeito-objeto em determinado
contexto historico e cultural. Nessas praticas de linguagem, estdo em jogo a producdo de
significados e, consequentemente, a constituicdo das subjetividades, pois ndo se trata apenas
de formas pelas quais dizemos dos sujeitos, mas configuram-se também como instrumentos
pelos quais os proprios sujeitos dizem sobre si mesmos e sobre 0 mundo. Como procedimento
metodoldgico, foi realizado um estudo de caso no qual foi investigada uma pré-escola do
municipio de Juiz de Fora que vem incorporando ao seu projeto pedagdgico variadas formas
de registro das praéticas a fim de qualificar o trabalho desenvolvido. A investigacdo pautou-se
nas relagdes estabelecidas entre registros e avaliagdo nos documentos oficiais que normatizam
as praticas nesta etapa da educacdo basica (BRASIL, 1998; 1999; 2009) e, ainda, na
concepgdo de avaliagdo enquanto “processo de documentagdo, interpretacdo e memoria das
aprendizagens realizadas na instituicdo” (SE, 2010). Para a producéo dos materiais de campo,
foram utilizadas as observagOes participantes e as entrevistas individuais e coletivas. As
observacoes e interlocu¢es com 0s sujeitos, ao longo da realizacdo desta pesquisa apontam
que se faz necessério intensificar as reflexdes acerca da avaliagdo como processo de
documentacdo e producdo de significados envolvendo outros interlocutores nessa prética,

tornando essa agdo mais humana e dial6gica.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo Infantil — Significados — Professores — Familiares — Criancgas



ABSTRACT

This research aims to understand, from the meanings assigned by teachers, family and
children to pedagogical registration produced in an early childhood institution, how
these registers may be configured as elements to support the evaluation of practices and
child development at this stage of basic education. From this central purpose other
questions arise: (i) how teachers of early childhood education are registering and documenting
the daily lives of children in institutions? (ii) At what times, and with what purposes, teachers,
families and children produce or consult those registers? (iii) What are the meanings
attributed by these different characters to registration practices? (iv) How these registers can
contribute to the education of adults and children? The main goal is to understand these
questions from the theoretical-methodological basis of historical-cultural psychology, to
which the historicity of phenomenon is taken as central category. We considered that the
registration, materialized through multiples languages, mediate subject-object interaction in a
specific historic and cultural context. In those practices of language, the production of
meanings and, consequently, the construction of subjectivities are at stake, because it is not
only about the ways with which we refer to individuals, but also the instruments with which
the individuals refer about themselves and about the world. As methodological process, a case
research was developed focused in an early childhood school of city of Juiz de Fora, in
Brazilian state of Minas Gerais, that adopted in its pedagogical project several forms of
register to evaluate the work developed. The investigation was based on the relationship
established between registration and evaluation of official documents that regulate those
practices in this basic education stage (BRASIL, 1998; 1999, 2009) and also in the design of
evaluation as "process of documentation, interpretation and memory of studies undertaken in
the institution™ (SE, 2010). For field material creation, were used comments of participants,
individual and collective interviews. The comments and interlocutions with individuals,
developed along this research, show that it is necessary to intensify the studies on evaluation
as process of documentation and production of meanings involving other interlocutor in this

practice, aiming to become this action more human and dialogical.

KEYWORDS: Early childhood education — Meanings — Teachers — Family — Children
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1 INTRODUCAO

Pensar sempre envolve 0s outros. Pensamos
porque alguém nos impulsionou a buscar uma
resposta. E sempre o outro que nos obriga a
pensar, e mesmo quando sozinhos, 0s outros
habitam nosso pensamento.

(Madalena Freire)

Reconhecendo, assim como Freire, o papel do outro em nosso processo de
humanizacdo, neste momento inicial de escrita, me recordo de tantos “outros” que
participaram de minha histdria ao longo da vida. Sujeitos que se fazem presentes e que me
acompanham, ainda que eu esteja s6. Sujeitos que me fizeram duvidar, perguntar, pesquisar,

compreender...

Busco, entdo, a partir de minha trajetéria académica e profissional, trazer a cena a
contribuigdo desses “outros” que me impulsionaram e ainda me impulsionam a pensar e sair

em busca de respostas, ainda que provisorias.

Desde minha infancia, quando as brincadeiras de *“escolinha” eram recorrentes, 0
desejo de ser professora ja se manifestava. Assim, logo que conclui a educacdo baésica,

ingressei no curso de Pedagogia no Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora.

Ainda no inicio da graduacdo, fui convidada a trabalhar em uma escola particular
localizada no bairro no qual resido. Foi no contexto daquela instituicdo que me coloquei em
contato com as possibilidades e os desafios da préatica pedagdgica uma vez que tive a
oportunidade de exercer a funcdo de professora em turmas da educagéo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental, bem como atuar como coordenadora pedagdgica em ambas as

etapas.

Terminada a graduacdo, ampliei minha atuacdo profissional ingressando como

professora na Rede Municipal de Juiz de Fora no ano de 2004.

J& naquele tempo, eram muitas as questdes que me inquietavam, especialmente com
relacdo a educacéo infantil, por ser esta minha éarea de atuacdo. O que priorizar no trabalho
com as criangas pequenas? Como colocé-las no centro da prética pedagdgica? O que fazer

para me aproximar de seus interesses e necessidades? Buscando melhor compreender essas
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questdes, desde entdo, tenho me dedicado a estudos que se referem & infancia e & educagéo

infantil de maneira geral.

O gosto e a busca constante por conhecimentos nessa area me levaram a concluir, em
meados de 2006, o curso de especializagdo em Educacéo Infantil pela Universidade Federal
de Juiz de Fora. Foi nesse periodo que iniciei meu contato com a pesquisa. Recordo-me de
que, ao realizar os estudos para a escrita da monografia, empreendia uma busca por respostas
as questdes que se apresentavam e que novas perguntas se descortinavam me desafiando a

seguir em frente.

Naquele trabalho monogréfico, busquei, através de uma analise bibliogréfica, refletir
sobre as propostas curriculares para a educagdo infantil. Assim, aprofundei os meus
conhecimentos acerca das concepgdes de curriculo, infancia e educagdo infantil enfatizando a
necessidade de criarmos novas experiéncias de educacdo e socializagdo que estejam
fundamentadas em praticas coletivas. Foi possivel perceber com aquele trabalho que o grande
desafio que se apresenta ainda hoje as instituicdes de educacdo infantil se relaciona a
articulacéo dos curriculos aos contextos socioculturais nos quais 0s sujeitos estdo inseridos.
Nesse sentido, a crianga deve ser vista como ser historico e cultural capaz de atuar de forma

ativa na escola e na sociedade.

J& em 2008, dada minha efetivacéo na rede municipal, precisei me afastar da educagéo
infantil uma vez que, naquele momento, ndo havia vagas disponiveis para regéncia nessa
etapa da educagédo. Desse modo, durante o primeiro semestre, atuei na fungéo de professora
eventual, cobrindo as auséncias de outros professores, e, no, segundo semestre, assumi uma

turma de 2° ano do ensino fundamental, trabalhando com a alfabetizacdo das criangas.

Diante do novo desafio que se apresentava, busquei ampliar os estudos para as
questdes relacionadas as praticas de letramento e alfabetizagdo. Me inscrevi no programa de
formacdo continuada Prd-letramento — MEC - e matriculei-me em mais um curso de
especializagdo — Préticas de letramento e alfabetizagdo —, oferecido pela Universidade Federal

de S&o Jodo Del Rei em parceria com a Prefeitura de Juiz de Fora.

Naquele periodo, embora o foco de minha atuacdo tivesse se ampliado, meu vinculo
com a educagdo infantil se manteve atraves de minha participacdo no grupo de pesquisa
EFoPI — Educacéo, formacéo de professores e infancia — na Universidade Federal de Juiz de

Fora.
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A partir dessa participagdo, recebi o convite para atuar como pedagoga no
Departamento de Educacdo Infantil da Secretaria de Educagdo e precisei interromper

temporariamente minha presenga no grupo de pesquisa.

Na Secretaria, minha atuacdo consistia em acompanhar o trabalho pedagdgico
desenvolvido nas creches publicas que estavam iniciando o processo de transicdo da
assisténcia para o sistema municipal de educacdo. Para isso, realizavamos mensalmente
encontros com educadoras e coordenadoras para dialogarmos sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida em cada instituicdo. Nesses encontros, por meio do estudo de textos,
buscavamos tecer aproximagdes entre a teoria e a prética, refletindo sobre os desafios e as

possibilidades de mudanca.

Nos dois anos em que atuei na Secretaria de Educacdo, 2009 e 2010, tive a
oportunidade de ampliar minha experiéncia académica, participando também de grupos de
estudos nos quais discutiamos questdes que se referiam as especificidades da educacéo
infantil, objetivando a formagao dos professores que atuavam nessa etapa da educacdo bésica
nas instituicbes municipais. Esses estudos eram promovidos pelos proprios membros do
Departamento de Educagéo Infantil e realizados mensalmente em dois momentos uma vez
que, para atuar na formacéo dos professores, também nds éramos formadas. Nos momentos de
nossa formacdo, estuddvamos e discutiamos aspectos relacionados a teoria e a pratica
pedagogica, decidindo como e quais tematicas iriamos abordar nos encontros com 0s

docentes.

Dentre esses estudos, merecem destaque os que se voltaram para a elaboragdo da
proposta curricular para as escolas de educacdo infantil do municipio, resultando no

documento intitulado “Educacéo Infantil: a construgdo da pratica cotidiana” (SE, 2010).

A partir dessa experiéncia e contato com gestores, educadores e criangas, intensifiquei
meu interesse por pesquisas e estudos referentes as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas

instituicBes pablicas municipais de educagdo infantil.

Concluida a formacdo no Prd-letramento e o curso de especializacdo, buscava uma
possibilidade de agregar aos conhecimentos acerca da infancia e educacéo infantil aqueles

referentes as préticas de letramento e alfabetizacéo.

Com esse objetivo, ainda no primeiro semestre de 2010, retornei ao grupo de pesquisa
na Universidade Federal de Juiz de Fora, agora denominado Linfe — Linguagem, infancia e

educacdo, atuando na pesquisa: “Préticas de leitura na Educacdo Infantil e na passagem ao
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Ensino Fundamental”, coordenada pela professora Hilda Micarello.

Naquele momento, buscavamos compreender, através de um estudo longitudinal, a
transicdo entre a educacgdo infantil e o ensino fundamental, tendo como foco as préticas de
leitura exercidas por professores e criancas em ambas as etapas da educagéo bésica. Para isso,
utilizavamos como referéncia a teoria histérico-cultural de Vigotskil, concebendo a leitura
como prética humanizadora uma vez que ela favorece e amplia o contato das criangas com o

mundo e com o outro.

Minha identificacdo com a referida pesquisa ndo se deu apenas pelo meu interesse pela
tematica abordada, mas também pela possibilidade de prosseguir os estudos acerca da teoria
histdrico-cultural, iniciados nos grupos de formagdo dos quais participava na Secretaria de

Educagéo.

Movida pelo interesse pela atividade de pesquisa e entendendo ser esta prética inerente
ao exercicio da docéncia e a constituicdo do professor pesquisador, ainda em 2010, submeti ao
FAPEB? — Fundo de Apoio & Pesquisa na Educagdo Bésica — um projeto intitulado
“Investigando as contribuicbes da Educacdo Infantil para o processo de alfabetizagédo e

letramento das criangas”.

Mediante a aprovagdo do projeto, retomei minha atuagdo no contexto escolar no ano
de 2011, assumindo a regéncia de turma em uma escola de educagéo infantil na qual sou
professora efetiva. Além disso, naquele mesmo ano, atuei como coordenadora pedagdgica

contratada em outra instituicdo municipal, trabalhando também com turmas de educagéo

! [...] diferentes grafias podem ser adotadas para 0 nome de Vigotski. “Temos Vygotsky, Vygotski,
Vigotsky, Vygotskii, Wygotski, Vigotski, Vuigotskij ou até mesmo Vigdtski. Como os primeiros
textos de Vigotski foram traduzidos para o portugués a partir do inglés, entdo a transliteracdo do seu
nome seguiu a regra inglesa. [...] Muitos tradutores, ao traduzir livros atribuidos a Vigotski,
simplesmente transcreveram tal qual do inglés. Outros, mais recentemente, fizeram o mesmo, ao
traduzirem do espanhol, que optou por diferentes grafias (Vygotsky, Vigotsky ou Vygotskii). Toda
essa confusdo decorre do fato que o idioma russo possui trés tipos de i, com grafia, sonoridade e
funcGes diferentes. [...] No entanto, por mais que se tente diferenciar os trés tipos de i do russo, no
portugués temos um Unico som tanto para 0 i quanto para 0 y, portanto, para o leitor brasileiro tanto
faz se € i ou y, a pronincia é a mesma.” (PRESTES, 2012, p. 92-93) Por isso, neste trabalho,
adotaremos a grafia Vigotski, porém serdo respeitadas as formas utilizadas pelos autores
referenciados no texto.

N

O Fapeb é uma lei municipal de incentivo ao magistério (Lei n® 10.367 de 27/12/2002,
regulamentada pelo Decreto n° 8.668 de 05/10/2005). O programa é destinado aos servidores do
magistério municipal interessados em pleitear recursos para desenvolver projetos de educagdo, com
0 objetivo de promover a melhoria da qualidade do ensino, possibilitando, aos participantes, a
ampliacdo de conhecimentos e o desenvolvimento de pesquisas e outros estudos.
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infantil.

Em que pesem as especificidades de cada um desses contextos, em ambos, deparei-me
com o desafio de avaliar as préticas pedagdgicas, bem como os processos de desenvolvimento
e aprendizagem das criangas: quais instrumentos utilizar? Em quais momentos avaliar? Como
intervir nesses processos? Como articular acompanhamento e registros? Essas e outras
questdes comecaram a me incomodar naqueles contextos, especialmente porque na escola na
qual atuava como coordenadora pedagégica as professoras® ja vinham utilizando, desde o
término do ano anterior, diferentes formas de registrar o cotidiano das criancas, especialmente
através de fotografias. Além de relatorios individuais, as professoras produziam um portfolio
contendo algumas fotos e atividades realizadas por cada turma. No entanto, percebi que esses
registros eram produzidos em sua maioria apenas ao término de cada periodo letivo, tratando-
se mais de uma apreciacéo final do desempenho das criangas, visto que nem sempre refletiam

um acompanhamento uma vez que o foco recaia sobre os produtos da aprendizagem.

Alguns relatorios privilegiavam aspectos relacionados aos comportamentos infantis e
as dificuldades das criancas diante dos objetivos definidos para cada periodo letivo. A partir
de um padrdo de normalidade estabelecido socialmente, muitas vezes, as professoras
avaliavam as criancas tratando-as como se todas devessem ser iguais. A inexisténcia de
registros sobre suas singularidades, em muitos casos, dificultava, inclusive, distinguir quem
eram 0s sujeitos aos quais se referiam. Do mesmo modo, também os portfélios, compostos em
sua maioria por uma coletanea de fotografias de atividades desenvolvidas pelas criangas, ndo

revelavam os processos de acompanhamento das aprendizagens.

Na funcdo de coordenadora, era comum ouvir comentérios de algumas professoras
expondo suas dificuldades em procederem a avaliac@o das criangas considerando os registros
que realizavam. Tais dificuldades se referiam principalmente & escrita dos relatrios
individuais, ao conteldo desses relatérios, ao livre acesso das familias a esses documentos e,
ainda, ao tempo para a realizagdo dos registros. Assim, percebia que, para muitas professoras,
0s registros ndo cumpriam uma fungéo de instrumentos de avaliagdo, pois perdiam sua funcéo
de acompanhamento para subsidiar a pratica pedagdgica e se configuravam apenas como uma
tarefa burocratica, realizada para cumprir as exigéncias da escola e para apresentar aos

familiares das criangas os resultados do trabalho desenvolvido.

¥ Neste trabalho, o termo sera usado no feminino quando estiver se referindo as docentes que atuam na
escola na qual a pesquisa foi realizada, considerando que, no referido contexto, todas as professoras
sdo mulheres.
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Por outro lado, na funcéo de professora, a partir da execugdo do projeto aprovado pelo
FAPEB, buscava realizar diferentes registros de minha pratica junto as criangas, mais
especificamente registros escritos e fotograficos, e fui percebendo a eficcia desses
instrumentos para uma prética reflexiva considerando que me possibilitavam rever e redefinir
0 planejado. Além disso, percebi que a pratica do registro poderia contribuir
significativamente para o enriquecimento das experiéncias vividas pelas criangas, sobretudo
no que se refere a sua constituicdo como seres humanos. 1sso porque, em nosso processo de
humanizacéo, atribuimos sentido para 0 mundo & nossa volta, e 0s registros nos permitem

recuperar o passado, trazendo-o em uma outra perspectiva capaz de nos (trans)formar.

Entretanto, nas reunides pedagdgicas das quais participava também nessa escola, me
deparei com as duvidas e propostas acerca das praticas avaliativas, especialmente no que diz
respeito a sua funcdo, aos tempos e modos de avaliar e, ainda, aos usos de diferentes
instrumentos que possibilitassem acompanhar 0s processos de desenvolvimento e

aprendizagem das criancas.

Esses dois contextos de atuagdo me impulsionaram a buscar cada vez mais reflexdes e
respostas para situagdes do cotidiano das instituicbes de educagdo infantil. A partir do
entendimento de que o registro é uma das dimensdes do processo de avaliagdo que ndo pode
estar dissociado do acompanhamento, procurava orientar as professoras e atuar junto as

criancas de minha turma.

Nesses contextos, fui percebendo que os registros produzidos ganhariam outros
sentidos a medida que se configurassem como um meio pelo qual o processo de
acompanhamento se materializa a fim de subsidiar agdes futuras, definindo novos caminhos

para a préatica pedagdgica.

Dessa forma, comecei a refletir, juntamente com as professoras, sobre o conjunto de
fatores que envolvem o ato de avaliar na educagéo infantil, quais sejam: o olhar sensivel e
observador para as atividades desenvolvidas pelas criangas, as concepcdes de infancia e de
curriculo que subsidiam as préticas e as agdes docentes, a relacdo com as familias, dentre

outros.

Além disso, passei a questionar o papel do professor como principal e, geralmente, o
Unico agente avaliador dos processos de ensino aprendizagem no contexto escolar. Por que

ndo envolvemos outros interlocutores nessa préatica? De que forma as criangas e suas familias
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podem participar desse processo? Essa participacdo pode contribuir para uma pratica

avaliativa mais humana e dialégica?

Os processos de avaliacdo e as préticas de registro ganhavam centralidade ainda no
grupo de estudo voltado a educacdo infantil, bem como nas reunides com os coordenadores
pedagdgicos, ambos promovidos pela Secretaria de Educacéo. No primeiro, repensdvamos a
proposta curricular para a rede municipal de Juiz de Fora e, por isso, discutiamos também o
processo de avaliacdo e suas implicacOes para a prética pedagdgica. Se partirmos de uma
concepgdo de crianga como sujeito historico e cultural, produtora de cultura e capaz de atuar
ativamente nos contextos nos quais esta inserida, como deve se efetivar a avaliagdo? Qual a
funcdo dos registros nesse processo? O qué, quando e como registrar? Nossas reflexdes se

estruturavam sobre essas e outras tantas questées.

J& nas reunides com os coordenadores, o foco voltava-se para os desafios da avaliagdo
diante da implementacdo do bloco pedagdgico®. Os coordenadores, em sua maioria,
questionavam como se efetivaria a avaliagdo dos processos de ensino-aprendizagem das
criangas que frequentavam os anos inicias do ensino fundamental. Quais instrumentos seriam
adotados para o acompanhamento do processo? Como o0s professores poderiam avaliar um
grupo de aproximadamente 30 alunos qualitativamente? Como seria feita a correspondéncia
entre notas e conceitos? Quais as implicagdes da retengdo das criangas apenas no 3° ano do

ensino fundamental?

Envolvida em todas essas discussdes, me senti atraida pelo desejo de investigar 0s
processos de acompanhar, registrar e avaliar em instituicdes municipais de educagéo infantil,
acreditando ser o momento propicio para (re)pensar essas praticas nas instituicbes: quais
registros produzidos por professores e criangas se configuram como instrumentos de
acompanhamento das experiéncias vivenciadas na educacdo infantil? O que esses registros
priorizam? Quais concepgdes eles revelam? Quem os realiza? De que formas? Como esses

registros podem subsidiar as praticas de avaliagdo nas instituices?

E importante destacar que, neste trabalho, meu interesse recai sobre os registros
relacionados diretamente & pratica do professor junto as criancas, sendo compreendidos como
instrumentos que documentam as préaticas pedagdgicas realizadas nas instituicdes de educacdo

infantil.

* Na rede municipal de educacdo de Juiz de Fora, o bloco pedagdgico refere-se aos trés anos iniciais
do ensino fundamental.
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Mobilizada por todas essas inquietagbes e acreditando na pesquisa como fonte de
estudo e reflexdo que, portanto, deve ser inerente ao cotidiano do professor possibilitando-lhe
rever-se e transformar-se, encontrei nos caminhos do mestrado em educagéo a oportunidade

de seguir adiante.

Em busca de novas possibilidades e considerando indispensavel a existéncia dos
registros para a consolidacéo da historia de formagéo de criancas e adultos nas instituices de
educagdo infantil, apresento como principal objetivo deste trabalho de pesquisa
compreender, a partir dos significados atribuidos por professores, familiares e criangas
aos registros produzidos em uma instituicdo de educacéo infantil, como esses registros
podem se configurar como elementos para subsidiar a avaliagdo das praticas e do

desenvolvimento infantil nesta etapa da educagéo basica.

Desse objetivo central decorrem outras questdes: (i) como os professores da educagdo
infantil estdo registrando e documentando o cotidiano das criangas nas instituicdes? (ii) Em
quais momentos e com quais finalidades professores, familiares e criangas produzem ou
consultam tais registros? (iii) Quais os significados atribuidos por esses diferentes atores as
préticas de registro? (iv) De que modo esses registros podem contribuir para a formagéo de

adultos e criangas?

Ao longo da realizacdo da pesquisa, todas essas questdes foram ganhando sentido a
medida que fui percebendo, a partir das consideracdes apontadas pela banca no exame de
qualificacdo, bem como do contato com os sujeitos e com as reflexdes teoricas, que 0s
registros podem adquirir diferentes fungdes nas institui¢des de educagdo infantil. Dentre essas
funcbes, uma delas se refere ao acompanhamento do processo pedagdgico, que possibilita a
reflexdo e subsidia as escolhas, as decisOes, a revisdo e o (re)planejamento cotidiano da
pratica. Quando os registros se tornam instrumentos de avaliacdo? Para que serve essa

avaliagdo?

Tal finalidade é evidenciada nos documentos oficiais que orientam as praticas na
educacéo infantil, de modo especial, no Referencial Curricular Nacional para a Educagéo
Infantil (BRASIL, 1998) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(BRASIL, 2009), nos quais a ideia de registrar aparece vinculada as praticas de
acompanhamento e avaliacdo. Entretanto, também ao me debrucar sobre a produgéo
académica voltada para a discussdo do tema da avaliagdo, pude perceber que as préticas de
registro, mesmo que ndo cumpram estritamente a fungdo de subsidiar a avaliagdo, podem

adquirir outros sentidos para os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico. Tais sentidos vao
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se estabilizando nos significados que estes instrumentos passam a ter nas instituicdes de
educacéo infantil. Assim, percebi que necessitaria ampliar o0 meu olhar para os registros e
redefinir minha questdo de pesquisa em busca da compreensdo desses significados atribuidos
por diferentes atores, quais sejam 0s professores, os familiares e as criangas para estes
instrumentos. Sdo esses significados que, a meu ver, informam quando e como 0s registros
s80 ou ndo considerados para subsidiar a avaliagdo das praticas e do desenvolvimento infantil

nesta etapa da educacdo basica.

Neste primeiro capitulo de introducéo, em didlogo com ““0s outros que habitam nosso
pensamento”, entre eles e de modo especial o leitor deste texto, busquei apresentar o percurso
que me levou a definir meu objeto de estudo, registrando e compartilhando, ainda que
brevemente, minha trajetdria profissional e académica, minhas inquietacGes e desejos de

transformagcao.

Tomando essa contextualizagdo como ponto de partida, organizei esta dissertagdo em

cinco capitulos.

No capitulo 2, a partir do levantamento de outras pesquisas que tratam da avaliacéo e
dos registros na educacéo infantil, apresento como meu objeto de pesquisa foi se delineando a
partir do agrupamento dessas pesquisas que se aproximam ou se distanciam pelos diferentes

tratamentos dados ao tema.

No capitulo 3, fundamentada pela psicologia histérico-cultural, procuro compreender
como o ato de registrar o cotidiano pode contribuir para a efetivagdo de praticas mais
participativas e formativas nas instituicdes de educacdo infantil, repensando o papel dos
registros como elo mediador entre as multiplas dimensGes da constituicdo do sujeito,

enfatizando a relagdo deste com/na cultura.

O capitulo 4 é destinado aos aspectos metodoldgicos da pesquisa. Nele, apresento 0s
principios que orientam e fundamentam o processo de investigagdo, além de descrever o
contexto da pesquisa e a realizacdo do estudo exploratério. Destaco quais foram os
instrumentos utilizados para a producdo dos materiais e as estratégias adotadas para a

organizacao e analise desses materiais.

Por fim, no capitulo 5, analiso os materiais produzidos ao longo do trabalho de campo

e 0 que permitiram compreender sobre as questdes que norteiam a pesquisa.

Nas consideracdes finais, retomo as questdes trazidas nesta introducdo, buscando

respondé-las a partir das analises empreendidas no capitulo 5.
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Acredito que esta investigacdo possibilitard reflexdes e levantamento de novas
questdes acerca da utilizacdo dos registros nos contextos de educagéo infantil, ndo apenas por
aqueles que se dedicam ao estudo da infancia, mas, especialmente, por aqueles que,
cotidianamente, desenvolvem seu trabalho e imprimem suas marcas nas instituicbes de

educacéo infantil.
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2 REGISTROS E AVALIACAO NA EDUCAGAO INFANTIL: O QUE DIZEM OS
DOCUMENTOS OFICIAIS E AS PESQUISAS ACADEMICAS?

Neste capitulo, apresento como as préticas de registro se relacionam aos processos de
avaliacdo a partir de uma breve anélise dos documentos oficiais voltados para a educacéo
infantil, bem como de um levantamento de pesquisas académicas, buscando tecer um dialogo
entre essas produgdes e minha pesquisa. Trata-se de uma revisdo bibliogréafica, que segundo
Gonzélez Rey (1999, p. 77):

[...] no es un momento formal, orientado a adornar el primer capitulo de las
tesis de grado, ella representa un momento esencial em la producién de
aquellas ideas que tendran una expresién progresiva em el curso de la
investigacion.

Partindo do pressuposto expresso pelo autor, busquei proceder a revisdo bibliogréafica a
partir de uma aproximagdo com os documentos oficiais que regulamentam a educagéo infantil
no Brasil e com a producdo académica, em didlogo com outros pesquisadores que
anteriormente discutiram, em seus trabalhos, questdes que tomam como objeto as praticas de
registro, documentacdo e avaliagdo em instituicbes de educagdo infantil. Desse modo,
procurei delinear minha questdo de pesquisa a fim de contribuir, de alguma forma, para a
reflexdo sobre novas possibilidades de pensar préticas avaliativas mais acolhedoras que
valorizem a participagdo ndo apenas dos professores, como também das criancas e das suas

familias.

Tal aproximagdo permitiu-me articular as orientagcbes legais, os conhecimentos
produzidos pelas pesquisas académicas e aqueles decorrentes de minha experiéncia
profissional e de vida. Além disso, foi possivel, por meio dessa acéo, refinar minhas
perspectivas teoricas e agugar a percepcdo de meus proprios valores, tornando mais seguras

minhas intencdes e 0s caminhos seguidos no percurso desta pesquisa.

Dentre os documentos oficiais consultados, destacam-se o Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil (1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo Infantil (1999; 2009), os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo
Infantil (2006), os Indicadores de Qualidade para a Educagdo Infantil (2009). Neles, busquei

verificar como os temas dos registros e avaliagdo vém sendo tratados no campo da educagéo
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infantil e, ainda, quais orientagdes continham acerca de tais préticas.

Para a realizagdo do processo de revisdo bibliogréfica, defini duas fontes de busca que
se constituem como referéncias nacionais para a divulgacdo da producdo académica em
educacdo: os anais das reunides anuais da Associagdo Nacional de P6s-graduagdo e Pesquisa
em Educagdo (ANPED) e o banco de teses e dissertacbes da Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Minha opgdo pelo mapeamento das dissertagdes e teses justifica-se por serem esses
trabalhos, de um modo geral, passiveis de credibilidade uma vez que a pés-graduagdo pode
ser considerada um l6cus de producdo de conhecimento e, consequentemente, de
aprofundamento tedrico e rigor cientifico. Nesse sentido, percebo as pesquisas vinculadas aos
programas de pds-graduacdo como fontes que evidenciam uma visdo panordmica acerca dos

desafios, progressos e retrocessos enfrentados nos contextos das institui¢cdes de educacao.

Ao realizar um primeiro levantamento, percebi que questdes referentes & avaliagdo
atravessam os diferentes niveis e modalidades de ensino, sendo alvo de um relevante nimero
de pesquisas. Entretanto, no presente mapeamento, foram privilegiadas as pesquisas que
focalizam a temética da avaliacdo da e na educacéo infantil, tratando-a sob aspectos externos

as instituicOes e internos a elas.

Os trabalhos que versam sobre 0s aspectos externos abordam a avaliagdo da educagéo
infantil, referindo-se, de um modo geral, &s perspectivas mais amplas de avaliagdo, voltam-se
para as condigcbes e qualidade da oferta da educagdo infantil nos sistemas educacionais

brasileiros.

Numa outra perspectiva, pesquisas que tratam sobre a avaliacdo na educagdo infantil
tém como foco os aspectos internos as instituicdes, ou seja, as praticas de avaliacdo que se
déo no cotidiano das instituicbes que recebem as criancas e desenvolvem com elas uma

proposta pedagogica.

E certo que ambas as perspectivas se encontram diretamente relacionadas. No entanto,
para melhor delinear minha questdo de pesquisa, considerei importante demarcar as
diferenciaces entre essas perspectivas de abordagem do tema. Sendo assim, organizei a
apresentacdo deste capitulo fundamentando, inicialmente, essas diferenciagdes nos
documentos oficiais a fim de contextualizar como a avaliagdo vem sendo tratada neste campo,
bem como justificar meu problema de pesquisa. A seguir, realizo um mapeamento dos

trabalhos encontrados no banco de teses e dissertacdes da CAPES, organizando-0s em grupos
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a partir de uma aproximacédo por tematicas. Os trabalhos da ANPED, encontrados em niimero
reduzido, séo apresentados na sequéncia. Por fim, aponto minhas consideracgdes refletindo

sobre como esse estudo dialoga com as pesquisas ja realizadas.

2.1 REGISTROS E AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL: RELACOES
ESTABELECIDAS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

A promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases, LDB n° 9394/96, pode ser considerada
um marco na histdria da Educagao Infantil brasileira, regulamentando-a como primeira etapa
da Educacdo Baésica e afirmando o direito da crianga a educacdo. A partir dessa Lei, 0s
municipios passam a assumir a obrigatoriedade do atendimento educacional as criangas de 0 a
6 anos, e percebe-se uma preocupacdo crescente em fundamentar e orientar a organizagéo da

prética pedagdgica nas instituicGes destinadas ao atendimento as criangas nessa faixa etéria.

No que se refere & avaliacéo, a referida Lei, em seu artigo 31, estabelece que esta se
efetive sem objetivo de promogdo, mesmo para o acesso ao Ensino Fundamental, mediante

“acompanhamento e registro do desenvolvimento infantil”.

Tal preocupagéo se evidencia também a partir da publicacdo do Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil, no ano de 1998, bem como das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacéo Infantil, em 1999, reformuladas em 2009.

Assim como na LDB n° 9394/96, no Referencial Curricular (1998), séo valorizados os
processos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas concebendo a avaliagdo como
prética formativa a ser efetivada através da observacgdo e do registro. Colasanto (2011, p. 47),
ao realizar uma sintese das orientacbes sobre a avaliagdo presentes no referido documento,
destaca o carter sistematico, continuo e formativo dessa pratica afirmando que sua funcéo é
“[...] avaliar e redirecionar o planejamento das atividades, a escolha do contetdo”, bem como

“[...] acompanhar a aprendizagem dos alunos, suas conquistas, dificuldades e progressos”.

Outro aspecto que consta no documento e merece ser abordado refere-se & importancia
de uma avaliacdo compartilhada que envolva ndo apenas as criangas como também suas
familias. Ressalta-se que os instrumentos utilizados na avaliacdo devem proporcionar o
acompanhamento das conquistas e dificuldades das criancas ao longo do processo de

aprendizagem, possibilitando também as familias acompanhar e participar nesse processo.
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A importéncia dessa temética fica evidenciada pela distribuicdo de sua abordagem ao
longo de todo o documento. Tanto na introdugdo quanto ao final de cada &rea do
conhecimento encontram-se orientacdes acerca do processo de avaliagdo. A concepgao

adotada revela-se de uma forma mais direta no seguinte trecho:

[...] a avaliacdo é entendida, prioritariamente, como um conjunto de acGes
que auxiliam o professor a refletir sobre as condi¢Ges de aprendizagem
oferecidas e ajustar sua pratica as necessidades colocadas pelas criancas. E
um elemento indissocidvel do processo educativo que possibilita ao
professor definir critérios para planejar as atividades e criar situacdes que
gerem avangos na aprendizagem das criancas. Tem como funcéo
acompanhar, orientar, regular e redirecionar esse processo como um
todo. (BRASIL, vol. I: 59, 1998, grifo nosso)

Considerando que os processos de ensino-aprendizagem néo se efetivam linearmente e
nem de forma homogénea entre as criangas, o Referencial aponta os critérios de avaliacdo
como elementos que devem servir de subsidios a pratica pedagdgica, possibilitando analises e

avancos desse processo.

Assim como o Referencial, também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 1999), em seu artigo 3°, reforcam o carater de acompanhamento
que a avaliagdo adquire no contexto da educacéo infantil e destacam que essa prética ndo visa

a promog&o para o ensino fundamental.

V - As Propostas Pedagdgicas para a Educacdo Infantil devem organizar
suas estratégias de avaliacdo, através do acompanhamento e dos registros de
etapas alcancadas nos cuidados e na educacdo para criangas de 0 a 6 anos,
sem o objetivo de promogédo, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental.

Reformuladas em 2009, as Diretrizes ampliam as orientacbes para 0 processo de
avaliagcdo e acompanhamento das criangas na educagdo infantil, estabelecendo em seu artigo

10 que:

As instituicdes de Educagdo Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagogico e para avaliagdo do
desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selegdo, promogdo ou
classificacdo, garantindo:
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| - a observacdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interaces
das criangas no cotidiano;

Il - utilizacdo de multiplos registros realizados por adultos e criancas
(relatérios, fotografias, desenhos, albuns etc.);

Il - a continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criacdo de
estratégias adequadas aos diferentes momentos de transicdo vividos pela
crianga (transicdo casa/instituicdo de Educacdo Infantil, transicbes no
interior da instituicdo, transicdo creche/pré-escola e transicdo pré-
escola/Ensino Fundamental);

IV - documentagdo especifica que permita as familias conhecer o trabalho da
instituicdo junto as criancas e o0s processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca na Educacgéo Infantil;

V - a ndo retencdo das criangas na Educacéo Infantil.

\

Em relacdo ao Referencial (1998) e a sua primeira publicagdo no ano de 1999,
podemos afirmar que, ao serem reformuladas, as Diretrizes (2009) avangaram no que diz
respeito aos processos de avaliagdo nas instituicbes de educacgdo infantil uma vez que
apresentaram orientagdes de cardter mais prético. Destaca-se a valorizacdo da observacdo ndo
apenas das atividades como também das brincadeiras e interacGes entre as criangas; a
importancia da multiplicidade de registros realizados por adultos e criangas, sendo possivel,
dessa forma, refletir e modificar a pratica pedagdgica, acompanhar e dar maior visibilidade ao
processo de aprendizagem e desenvolvimento, bem como apresentar para as familias o
trabalho da instituicdo. Além disso, as “novas” Diretrizes incorporam ainda o papel da
avaliagdo nos diferentes momentos de transigdo vividos pelas criangas, dentre eles a transigao

entre educacgéo infantil e ensino fundamental.

O documento demarca as especificidades da avaliacdo na educagéo infantil e revela a
importancia desse processo em relagdo ao ensino fundamental tendo em vista que a avaliagdo

cumpre o importante papel de garantir as continuidades entre uma etapa e outra.

Entre o Referencial e as Diretrizes, podemos perceber convergéncias que refor¢cam as
especificidades das préticas avaliativas na educagdo infantil, ressaltando uma concepcéo
contréria aquelas que apontam para a promog¢do das criangas as etapas posteriores da
escolarizagdo. Observa-se que o foco da avaliagdo recai sobre os processos de
acompanhamento e reflexdo acerca do trabalho pedagdgico, afastando-se de concepgdes que
se limitam a avaliar o desempenho da crianga. Nesse sentido, é fungdo das instituicGes de
educacéo infantil selecionar procedimentos de avaliagcdo adequados que permitam articular os

modos de avaliar a qualidade da educacéo para a infancia.
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No que se refere & avaliacdo dessa qualidade, outros dois documentos publicados pelo
MEC merecem destaque: os “Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil”,
volumes 1 e 2 (BRASIL, 2006), e os “Indicadores de Qualidade para a Educagéo Infantil”
(2009). O primeiro tem por objetivo, a partir de alguns referenciais de qualidade, oferecer
subsidios aos sistemas de ensino no que concerne ao atendimento nas instituicdes de educacdo
infantil. J& o segundo visa a orientar as instituicGes na realizacdo de uma autoavaliacdo do
trabalho desenvolvido em diferentes dimensdes que envolvem a organizagéo dos espagos e

materiais, praticas de educacdo e cuidado, relacdo com as familias, entre outras.

Segundo Amaral e Micarello (2012), esses documentos, ao informarem os critérios
que devem subsidiar as escolhas a serem feitas no desenvolvimento do trabalho pedagogico,
possibilitam que tanto os sistemas de ensino quanto as instituicdes avaliem sua adequagéo ou
inadequacdo frente a esses critérios. Ambos constituem-se por pardmetros que orientam a
avaliagdo da qualidade da educacéo infantil e contribuem para assegurar o direito da crianga
pequena a uma educagdo infantil de qualidade. Nesse sentido, para as referidas autoras,
representam avangos em direcdo a construcdo de diagnésticos da oferta, no entanto é preciso
indagar se e como tais instrumentos tém impactado as praticas pedagogicas. De que modo
esses instrumentos sdo apropriados pelos profissionais que atuam nas instituicdes? Que
sentidos sdo atribuidos por eles a nocdo de qualidade? Ha outros instrumentos que utilizam
para procederem & avaliagdo da prética pedagdgica? Qual o lugar das criancas e dos familiares
nas diferentes formas de condugdo e avaliacdo do trabalho pedagdgico? Essas questdes nos

encaminham para a possibilidade de abordar o tema da avaliacdo na educagéo infantil.

Atualmente, pesquisas tais como, “Avaliagdo das Politicas Publicas para a Primeira
Infancia” (BRASIL, 2009) e “Consulta Publica sobre a Qualidade da Educacdo Infantil”
(CAMPOS, COELHO E CRUZ, 2006) tém evidenciado que entraves decorrentes de um
processo ainda em curso de constituicdo de uma identidade para a educagdo infantil dificultam
a efetivagdo das conquistas legais nas préticas cotidianas. Acrescenta-se a esse fato o0s
problemas advindos de uma formagéo, muitas vezes precaria, dos profissionais que assumem
o trabalho pedag6gico nas instituicdes de educagdo infantil, desconsiderando as
especificidades que essa etapa da educacdo possui frente as demais. Outro aspecto a ser
considerado refere-se as indefini¢es quanto ao curriculo para a educagéo infantil, o que nos
leva a refletir sobre os objetivos da acdo educativa junto a crianga pequena. As repercussdes
desses desafios nas préaticas de avaliacdo na educacdo infantil sdo evidenciadas ndo apenas

pelos fatores que se referem a realizacdo dessa avaliagdo como também no que concerne a
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repercussdo da mesma na melhoria da qualidade da educacdo oferecida as criangas e as suas
familias (AMARAL e MICARELLO, 2012).

Essas preocupagdes e desafios também se fazem presentes na proposta curricular para
as escolas de educacéo infantil do municipio de Juiz de Fora, elaborada ao longo dos anos de
2010 a 2012. Com a participagdo de gestores e professores das instituicdes municipais de
educacgéo infantil, foram produzidos dois documentos que buscam definir linhas orientadoras

para o trabalho com as criangas pequenas.

O primeiro documento, intitulado: “Educagdo Infantil: a construgdo da prética
cotidiana” (SE, 2010), apresenta, dentre outras reflexdes, concepg¢des de curriculo, criangas e
infancias que devem orientar o trabalho nas instituicbes; os fundamentos da proposta
curricular; e, ainda, subsidios para a organizacdo do espaco, do tempo, das rotinas e das
atividades, assim como para o planejamento, avaliacdo e registro da prética pedagdgica na

educacéo infantil.

J& o outro documento, denominado “A préatica pedagdgica na educacdo infantil:
didlogos no cotidiano” (SE, 2012), aborda questBes de carater mais prético, objetivando
subsidiar o trabalho dos professores que atuam em turmas de educagdo infantil. Nesse
documento, adquirem centralidade reflexdes acerca da brincadeira, do cuidado e educacdo das

criangas, do trabalho com projetos, dos registros e da musica.

Com relacéo a avaliacdo, os dois documentos destacam a importancia dos registros
como instrumento de acompanhamento da aprendizagem e desenvolvimento das criangas e
reflexdo do professor sobre sua pratica. Desse modo, observa-se em ambos a presenca de

uma concepcao de avaliagdo formativa e mediadora.

A avaliacdo é um processo continuo de reflexdo sobre a pratica pedagdgica
[...]. O ato de avaliar implica um acompanhamento sistematico das
aprendizagens das criancgas, devendo pautar-se em: conhecer e compreender
a crianga que se avalia; observar a crianca em todos os seus aspectos; ouvir a
crianca, fazendo do processo avaliativo algo dial6gico; considerar a
dinamica do cotidiano; considerar a avaliagio como processo de
documentacdo, interpretacdo e memoria das aprendizagens realizadas na
instituicdo; fazer da avaliacdo uma pratica investigativa e mediadora. (SE, JF
2010, p. 50)

E nesse contexto, atravessado pelos desafios que a pratica avaliativa atualmente

apresenta aos professores e gestores para procederem & avaliacdo das e nas instituicbes de
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educagéo infantil, que minha pesquisa se insere como uma possibilidade de contribuir, de
algum modo, ndo apenas com a prética pedagdgica no cotidiano das instituicdes como
também com a formacdo de professores, que, muitas vezes, pela pouca clareza acerca dos
objetivos de seu trabalho, acabam por reproduzir na educagdo infantil préticas que

descaracterizam a especificidade dessa etapa da educacéo bésica.

2.2 REGISTROS E AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL: O QUE NOS DIZEM AS
PESQUISAS ACADEMICAS?

Considerando o reconhecimento da educacdo infantil pela LDB n° 9394/96 como um
marco da afirmacéo do direito das criancas e de suas familias ao acesso a uma educagéo de
qualidade, optei por fazer um levantamento da produgdo académica a partir do ano de 1996,
fundamentando essa busca nas relagdes estabelecidas entre as acOes de registrar e avaliar

citadas nos documentos oficiais consultados e anteriormente apresentados.

Nesse sentido, percebi um aumento das producbes académicas voltadas a questdo do
acompanhamento e avaliagdo das criangas pequenas conforme cresce a valorizagdo da
educacdo infantil como primeira etapa da educagdo basica e, principalmente, conforme se
amplia, em funcéo desse marco legal, o reconhecimento das especificidades dessa etapa em

relacdo as demais.

Esse fato me levou a considerar que as orientagOes legais tém repercutido num maior
interesse pelas questdes relativas a educacdo infantil nos meios académicos, abrindo novas
possibilidades de reflexdo por parte dos pesquisadores que, espera-se, possam impactar

positivamente a formagao inicial e, consequentemente, as praticas.

Conforme esclarecido, realizei o levantamento dos trabalhos em duas fontes de busca
que se constituem como referéncias nacionais para a divulgacdo da producdo académica,
quais sejam os anais das reunides anuais da ANPED (Associacdo Nacional de Pds-graduacéao
e Pesquisa em Educacdo) e o banco de teses e dissertacbes da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Em ambas, o periodo selecionado foi aquele
compreendido entre os anos de 1996 e 2011, e as pesquisas privilegiadas versam sobre a
tematica dos registros e da avaliacdo na educacdo infantil uma vez que minha intengéo de
pesquisa aproxima-se mais desse enfoque. Os trabalhos encontrados seguem organizados no

quadro abaixo.
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Quadro 1: Teses e dissertacfes que versam sobre o tema dos registros e da avaliacdo na educagdo
infantil no periodo 1996-2011

Ano de publicacéo Dissertacdes Teses Total de Pesquisas
1996-1999 0 0 0
2000 1 0 1
2001 0 0 0
2002 2 0 2
2003 2 0 2
2004 0 0 0
2005 2 1 3
2006 2 1 3
2007 5 0 5
2008 1 1 2
2009 4 1 5
2010 3 0 3
2011 3 1 4
Total de Pesquisas 25 5 30

Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES

O mapeamento dos trabalhos foi realizado a partir dos seguintes descritores:
“avaliacdo na educagdo infantil”, “registros na educacdo infantil” e “documentacdo
pedagdgica na educacdo infantil”. A utilizagdo desses trés termos se justifica pelo fato de se
relacionarem as diferentes perspectivas a partir das quais o processo de acompanhamento do
desenvolvimento da crianca na educagdo infantil é abordado tanto nos documentos oficiais

quanto pelos pesquisadores.

Pela proximidade entre essas perspectivas de abordagem do tema, em alguns casos, o
mesmo trabalho foi encontrado comum a dois ou até mesmo aos trés descritores, conforme

consta no quadro a seguir.



Quadro 2: Organizagdo das producgbes académicas segundo os descritores

32

Organizacdo dos trabalhos segundo os descritores

Descritores Avaliacdo na educacio Registrc_)s na Documentagdo p_edagc'?gica
infantil educacdo infantil na educacéo infantil
Dissertacoes 16 19 6
Teses 4 3 2
Total 20* DD** gk

Fonte: elaborado pela autora

OBSERVACOES:

* Desse total, 14 trabalhos encontram-se relacionados também ao descritor 2 e 4 trabalhos ao descritor 3.
** Desse total, 14 trabalhos encontram-se relacionados também ao descritor 1 e 6 trabalhos ao descritor 3.
*** Desse total, 4 trabalhos encontram-se relacionados também ao descritor 1 e 6 trabalhos ao descritor 2.

Analisando os dados apresentados no quadro 1, observa-se que é a partir do ano 2000,
quatro anos apds a publicacdo da LDB n° 9394/96, que comegam a surgir trabalhos de
pesquisa relacionados & avaliacdo e aos registros pedagdgicos na educacdo infantil.
Entretanto, ndo desconsideramos a hipdtese da existéncia de estudos anteriores a esse periodo

uma vez que estes podem apenas ndo estarem publicados em meios digitais.

E importante lembrar que, além da LDB, nos anos de 1998 e 1999, respectivamente,
séo publicados o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil e a primeira verséo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Infantil, o que nos leva a inferir que
esses documentos podem ser considerados fatores indutores da producdo de pesquisas
voltadas para essas teméticas, pois ambos trazem orientacdes para a efetivacdo dessas praticas

em creches e pré-escolas.

Outro fator a ser considerado a partir da andlise do quadro 1 é o incremento da
producdo a partir do ano de 2006, quando foi instituido o ensino fundamental de nove anos no
Brasil — Lei 11.274/2006 — com a inclusdo das criangas de seis anos nesta etapa da educacéao
basica. Essa observacdo nos permite deduzir que tal determinagdo legal contribuiu para
fomentar o debate acerca das relagbes entre educacgdo infantil e ensino fundamental, das
especificidades de ambas as etapas e dos compromissos de uma em relacdo a outra, o que
recoloca mais fortemente a necessidade de se pensar como proceder a uma avaliacdo do
trabalho realizado no cotidiano das instituicdes de educacéo infantil. Além disso, o aumento

das pesquisas pode estar relacionado também a expansdo dos cursos de pds-graduagdo no
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Brasil, bem como ao crescente nimero de publicacdes oficiais que visam orientar o trabalho

pedagdgico nas instituicdes de educacéo infantil.

Considerando as recorréncias identificadas entre os trabalhos analisados, adotei como
critério para melhor proceder a anélise, 0 agrupamento das pesquisas em cinco categorias

evidenciadas no quadro.

Quadro 3: Pesquisas académicas sobre registros e sobre avaliagcdo na Educacdo Infantil distribuidas
por categorias

Categorias evidenciadas Quantidgde de
Pesquisas
Formas de avaliacdo presentes nas instituicdes de educacgdo infantil 12
Concepcoes e praticas dos professores acerca do processo avaliativo 07
Avaliagdo como instrumentos de reflexdo para o professor 06
Os registros como instrumento de apreensdo do vivido 04
Estado do conhecimento sobre avaliacio 01

Fonte: elaborado pela autora

E importante esclarecer que o agrupamento dos trabalhos visa a uma sistematizacio e
compreensdo dos dados apresentados e, portanto, ndo se constitui como um aprisionamento de
uma pesquisa a determinada categoria, considerando que essa organizagdo se deu por

aproximacdes entre os objetos de estudo e ndo por exclusividade de abordagem.

2.2.1 Formas de avaliacéo presentes nas institui¢ces de educagéo infantil

Os trabalhos que compdem este primeiro grupo, a despeito de suas especificidades,
tém como propodsito compreender as formas de avaliar e os processos de construcdo dos
instrumentos de avaliacdo na educagdo infantil. Esses trabalhos seguem organizados no

quadro 4.
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Quadro 4: Trabalhos relacionados as formas de avaliagdo presentes nas instituicdes de educacao

infantil

Tematica 1: Formas de avaliacdo presentes nas instituicGes de educacédo infantil

Ano Autor Titulo Natureza
2000 Elisandra Educacéo Infantil: avaliagéo escolar antecipada? Dissertacéo
Girardelli Godoi
2002 | Andrea Morais Diniz Avaliacdo e dialogo: percurso e pratica na escola Dissertacdo
infantil
2002 Silvia Helena Avaliacdo na educacdo infantil: consideracfes a partir | Dissertacdo
Raimundo de Carvalho de uma experiéncia
2005 | Marilda de Moraes | Avaliagdo educacional para alunos com baixa viséo e T
. S P . . ese
Garcia Bruno multipla deficiéncia na educagdo infantil: uma
proposta para adaptacéo e elaboragdo de instrumentos
2006 | Elisandra Girardelli | Avaliagdo na creche: o caso dos espagos ndo-escolares Tese
Godoi
2007 | Cassiana Magalhaes Portfélio na educacdo infantil: desvelando Dissertacéo
Raizer possibilidades para a avaliacdo formativa
2007 Maria Thereza de Avaliacdo e a qualidade da educagéo infantil: uma | Dissertacéo
Oliveira Corréa analise dos processos avaliativos desenvolvidos na
creche e na pré-escola
2008 Marceli D'Andrea | Alinguagem ludica no registro avaliativo do educador | Dissertacdo
Santos de infancia
2008 Jussara Martins A construcdo do portfolio de avaliagdo em uma escola Tese
Silveira Ramires municipal de educagéo infantil de Sdo Paulo: um
relato critico
2009 Maria Fernanda O acompanhamento da aprendizagem na educacdo | Dissertacdo
D’ Avila Coelho infantil: uma questdo de avaliacdo?
2011 | Fabio Tomaz Alves O processo de avaliagdo das criancas no contexto da | Dissertacdo
educacdo infantil
2011 Amanda Cristina A construgdo de praticas de registro e documentagao Tese
Teagno Lopes no cotidiano do trabalho pedagogico da educacédo
infantil
Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES
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As investigacOes desse grupo abordam questdes relativas a relacdo entre as diferentes
formas de avaliar e a aprendizagem infantil, os processos de constru¢cdo da avaliagdo, as
maneiras pelas quais tém sido construidos os registros, enfim, reflexdes sobre as praticas
avaliativas presentes nas instituicdes de educacdo infantil. Em linhas gerais, essas pesquisas
evidenciam as incertezas e insegurangas enfrentadas pelos educadores quando se trata de
avaliar as criangas. Nos contextos investigados, foram identificadas praticas de avaliacdo
voltadas para o controle e disciplinamento das criangas, afastando-se da concepgéo de

avaliagdo formativa proposta pelas orientacdes legais.

Esses trabalhos revelam, em seu conjunto, que as formas de avaliar repercutem na
qualidade da educagdo praticada e tém a ver com as concepcdes dos docentes com relagdo a
avaliagdo. Tal constatacdo nos remete ao segundo grupo de trabalhos analisados que tém

como foco as concepcdes e praticas dos professores acerca do processo avaliativo.

2.2.2 Concepcoes e préaticas dos professores acerca do processo avaliativo

Neste segundo grupo, foram analisados trabalhos nos quais os pesquisadores discutem,
dentre outros temas, o dilema teoria e pratica no campo da avaliagdo. Esses seguem
discriminados no quadro 5 a seguir, com a apresentacdo dos elementos levados em

consideragéo para a pesquisa.
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Quadro 5: Trabalhos relacionados as concepgdes e praticas dos professores acerca do processo
avaliativo

Tematica 2 - Concepg0es e praticas dos professores acerca do processo avaliativo

Ano Autor Titulo Natureza

2003 | Andra Leal Ferreira Avaliagdo na educacdo infantil: concepcGes e
de Moraes praticas dos professores dos centros municipais de
educacao infantil de Goiania

Dissertacéo

2006 Marlizete Cristina Avaliagdo da aprendizagem: contemplando o . x
s . . ; Dissertacéo
Bonfani Steinle universo da educacéo infantil
2007 Cristina Aparecida A linguagem dos relatorios: uma proposta de . x
s x : Dissertacéo
Colasanto avaliacdo para a educagdo infantil
2007 Ellen Michelle A avaliacdo na educacdo infantil e sua relacdo com | . x
. Dissertacéo
Barbosa de Moura 0s processos de aprendizagem

2007 |Raquel Costa Cardoso| Avaliacdo em educagdo infantil: concepc¢des de Di x
issertacéo

Lusardo professoras sobre o papel do potfolio
2009 Ilze Maria Coelho | Organizacéo do trabalho pedagégico de professoras| 3
Machado da educacdo infantil: evidéncias nos registros Dissertacao
escritos
2011 | Isabel Aparecida Portfolio: desafio & pratica e a profissdo docente | Dissertacio

Pereira Amancio

Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES

De um modo geral, as questdes que orientam as pesquisas desse grupo visam a
compreender de que modo as concepcOes dos professores se refletem em suas praticas
avaliativas. A relevancia dessa questdo se justifica pelo carater ainda indefinido que a
avaliacdo assume na educacéo infantil uma vez que os educadores muitas vezes tém davidas

sobre 0 qué, como e quando avaliar.

As pesquisas revelam a preocupagéo dos pesquisadores com a avaliagdo e sua relagéo
com os processos de ensino-aprendizagem e destacam a relevancia dos conhecimentos acerca

dos limites, beneficios e possibilidades da avaliagdo a pratica pedagdgica dos educadores.

Os resultados dos estudos desse grupo apontam que as concepgdes, bem como 0s
significados que os professores constroem para a avaliagdo repercutem em suas formas de
avaliar. Tais resultados advém de metodologias de pesquisa que privilegiam a escuta as falas

dos professores, atraves de entrevistas, questionarios e, ainda, consultas e analises de registros
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pedagdgicos.

Dentre as pesquisas que integram esse grupo, é importante destacar as consideracdes
de Machado (2009) sobre a fungdo dos registros como elemento fundamental para avaliar e
intervir na pratica pedagogica. Segundo a pesquisadora, ainda se faz necessaria uma maior
utilizagdo dos registros como instrumentos de reflex&o teérica e préatica para os professores, o
que nos remete & nossa terceira categoria de andlise: a avaliagdo como instrumento de

reflexéo para o professor.

2.2.3 Aavaliacdo como instrumento de reflexdo para o professor

As pesquisas relacionadas a este grupo, ao abordarem a relagdo entre reflexdo e
pratica pedagogica, foram unanimes em apontar a influéncia dos registros de
acompanhamento da prética pedagdgica na formacdo docente uma vez que esses favorecem a
reflexdo continua, aproximando teoria e prética e, ainda, possibilitando acBes mais

conscientes por parte dos docentes. Compdem esse grupo os seguintes trabalhos:

Quadro 6: Trabalhos relacionados a avaliagdo como instrumento de reflexdo para o professor

Tematica 3: A avaliagdo como instrumento de reflexdo para o professor

Ano Autor Titulo Natureza
Maria Alice de O registro reflexivo na formagéo do educador: . x
2003 ) - ~ . Dissertacio
Rezende Proenga tessituras da meméria e a construgéo da autoria
Amanda Cristina Registro de préaticas: formagdo, memoria e autoria — . x
2005 1 . A . . Dissertacio
Teagno Lopes andlise de registros no &mbito da educagio infantil
2006 Rejane Teresa Marcus | A obs_er\./agao e 0 registro pedagogjco na f_ormag/ap em Dissertacio
Bondnar servigo: um estudo sobre as relagdes tedrico préticas
com professoras da educacéo infantil
Cristina Nogueira de A documentagdo pedagdgica como processo de
2009 - N . g . Tese
Mendonca investigacdo e reflexdo na educacéo infantil
Lilian Spoli Carneiro O diario de bordo como instrumento da reflexao Dissertacéo
2010 o -
Canete critica da prética do professor
2011 Luciene Matos de Desenvolvimento profissional de professor(a) e . x
L . A Dissertacio
Souza reflexibilidade na educac&o infantil: diario de aula e
reflexdo na acéo.

Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES
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Esses estudos revelaram também que os registros favorecem o protagonismo e a
autoria do professor no processo de construcdo das préticas e permitem ampliar o
conhecimento acerca das relagdes educativas que se estabelecem nas instituicdes de educagdo
infantil, além de se constituirem como instrumentos de memoéria e historia desencadeadores

de mudangas e transformagcdes.

Dentre os registros utilizados pelos professores da educagdo infantil identificados
pelos pesquisadores em suas investigacdes, destacam-se os cadernos de professores, os diarios

de bordo, diarios de aula e portfélios.

A partir desse conjunto de estudos, é possivel perceber que os registros pedagdgicos
auxiliam ndo somente na reflexdo dos professores sobre suas préticas, como também sé&o
importantes fontes de pesquisa sobre essas praticas. 1sso porque esses registros permitem
apreender o vivido no cotidiano das instituicdes, o que possibilita uma aproximacdo dos
pesquisadores a este cotidiano. E este o foco do ultimo grupo de trabalhos, que abordaremos a

seguir.

2.2.4 Os registros como instrumentos de apreenséo do vivido

Nessa categoria, foram agrupados trabalhos que focalizam os registros produzidos
pelas professoras e pelas criancas, atividades propostas pelos professores nas creches e pre-
escolas, cadernos, portfolios, agendas escolares e diarios de classe. Nesses materiais, 0S
pesquisadores buscam evidéncias das préticas cotidianas, elementos das préaticas curriculares,
percursos e rastros que indiciem fatores que motivaram a professora a realizar e sustentar a

prética do registro e, ainda, compreender como ocorre a comunicagdo entre escola e familia.
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Quadro 7: Trabalhos relacionados aos registros como instrumento de apreensdo do vivido

Tematica 4: Os registros como instrumentos de apreensao do vivido

Ano Autor Titulo Natureza

2009 Aline Shiohara O registro como mediacdo criadora de Dissertacéo
possibilidades

2009  Maria Paula Vignola Escrever sobre a propria pratica: desafios na Dissertacéo
Zurawski formacéo do professor da primeira infancia
2010  Ana Simara Fragoso O papel da agenda escolar no cotidiano das Dissertacéo
Kilpp instituicdes de educacdo infantil: uma questdo em
debate
2010 Marelenquelem Entre atividades, cadernos e portfolios: analise dos | Dissertacao
Miguel saberes e materiais utilizados na educacéo infantil

Fonte: banco de teses e dissertacdes da CAPES

Cumpre ressaltar que as teses e dissertacdes analisadas sdo trabalhos desenvolvidos a
partir de abordagens qualitativas de pesquisa, diferenciando-se apenas quanto as opcdes
tedrico-metodologicas:  analise  documental, levantamento  bibliografico, relatos
autobiogréaficos, pesquisa-acdo, pesquisa-acdo colaborativa e estudos de natureza

fenomenoldgica.

Dentre os trabalhos encontrados no banco de teses e disserta¢cbes da CAPES, o estudo
realizado por Paz (2005) merece uma andlise individualizada por se tratar de um estudo da
producdo académica brasileira voltada para a avaliagdo na educagéo infantil veiculada pelas
reunides anuais da ANPED entre 1993 e 2003. Desse modo, ao realizar minhas buscas sobre a
tematica da avaliacdo entre os trabalhos encomendados, trabalhos apresentados e pdsteres
expostos nas reunides anuais da ANPED, considerei os dados do referido estudo. Nele, a
autora realiza um levantamento bibliografico nos programas e resumos das Reunides Anuais
da ANPED em todos os grupos de trabalho (GTs), utilizando como descritores de busca 0s
termos avaliacdo, planejamento e proposta pedagogica. Segundo a pesquisadora, a partir da
selecdo dos trabalhos relacionados a educacdo infantil, foi possivel, por meio da anélise de
conteudo, destacar as referéncias mais frequentes sobre a avaliacdo, comparar as diferentes
matrizes e relaciona-las com as diretrizes contidas no Referencial Curricular Nacional para a

Educagéo Infantil.
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Essa pesquisa evidenciou que os modelos de avaliagdo na educagdo infantil
geralmente se subordinam aqueles do ensino fundamental, desconsiderando as especificidades
da educacéo de criangas na faixa etéria de 0 a 6 anos. O trabalho desenvolvido por Paz (2005)
constata, ainda, a existéncia de um nimero reduzido de estudos sobre avaliacdo na educagdo
infantil, pois, de um total de 137 trabalhos apresentados sobre o tema, incluindo pdsteres e
trabalhos encomendados, apenas trés referem-se a educacgdo infantil, estando os demais

distribuidos entre outros niveis e modalidades de ensino.

De acordo com Paz (2005), ha uma preocupacéo entre educadores e pesquisadores da
maioria dos grupos de trabalho da ANPED com questdes que envolvem a avaliacdo de um
modo geral, e ndo apenas acerca dessa préatica na acdo pedagogica. Ainda de acordo com a
referida autora, observa-se, entretanto, que a avaliagcdo € ainda um tema incipiente no grupo
de trabalho que trata da educacdo das criangas de 0 a 6 anos (GT7). Os trés trabalhos que
tratam do tema da avaliagdo na educagdo infantil, embora abordem aspectos diferenciados,
explicitam uma preocupacdo com a qualidade das préticas de educacéo e cuidado das criancas

de 0 a 6 anos. Em suas consideragdes, a autora ressalta:

[...] as [trés] pesquisas foram undnimes em apontar a necessidade de
qualificar a educacdo nesse nivel, através de profissionais habilitados,
ambientes adequados, materiais didaticos pedagdgicos que atendam aos
interesses das criancas, formacao continuada e permanente dos profissionais
que ai atuam, acdo pedagdgica planejada, relagdes amistosas entre a
criangas, adultos e familias como um fator relevante na qualidade, razédo
adulto/crianca, valorizagdo dos profissionais, entre outros aspectos. (PAZ,
2005, p. 65, grifo nosso)

A constatacdo da autora a respeito da existéncia de uma relacdo entre as reflexdes
acerca da avaliacdo e a ideia de qualidade na educagéo infantil converge com aquelas
desenvolvidas por outros autores nos demais textos analisados e, ainda, com Amaral e
Micarello (2012), citadas no corpo deste trabalho. Concordo com a afirmagéo de Paz (2005)
de que a qualidade desse processo passa pelos estudos, debates e reflexdes acerca dos
encaminhamentos, propostas e praticas que vém sendo construidas e materializadas nos
contextos institucionais de educagdo infantil. Acredito que, a partir de um estudo sobre os
processos de avaliagdo e seus desdobramentos, é possivel avangar para a compreensdo e
superacdo dos problemas e dilemas que ainda envolvem essa acdo uma vez que as pesquisas

nos revelam possibilidades de continuidades.
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Prosseguindo a busca nas reunies da ANPED no periodo de 2004 a 2011 -
subsequente aquele abordado por Paz (2005), em dois grupos de trabalho (GTs) — Educagio
da crianga de 0 a 6 anos (GT 07) e Ensino Fundamental (GT 13), privilegiei os trabalhos

voltados para a avaliacdo da agdo pedagogica.

No GT do Ensino Fundamental, encontrei publicacBes relacionadas & avaliagdo em
todos os anos, com excecdo de 2009 e 2010, totalizando sete trabalhos que abordam a

tematica. Desse total, cinco foram trabalhos apresentados e dois, posteres.

Em contrapartida a esse quadro, no GT educagéo de criangas de 0 a 6 anos, encontrei
apenas um trabalho no mesmo periodo. Esse Unico trabalho — “Registros Pedagdgicos de
Professoras da Educacéo Infantil” (MACHADO, 2010) — é resultado de uma pesquisa que
teve como objetivo compreender como as professoras da educagdo infantil de uma rede
publica organizam o trabalho docente a partir de seus registros pedagdgicos (MACHADO,
2009).

Foi possivel constatar, entdo, que a tendéncia identificada por Paz (2005) no periodo
de 1993 a 2003 se manteve nos anos posteriores: comparativamente a abordagem do tema no
ensino fundamental, o nimero de pesquisas acerca da avaliacdo da acdo pedagdgica na

educacéo infantil permanece reduzido.

Esse dado me levou a questionar as concepgdes com relagdo a funcdo dos processos de
acompanhamento das aprendizagens para o desenvolvimento infantil nesta etapa da educagdo
béasica. Prevaleceria na educacéo infantil uma visdo na qual a acdo pedagogica é tratada de
forma espontaneista, uma vez que a avaliacdo ndo tem sido necessariamente a base para o

planejamento da a¢do pedagdgica?

Os trabalhos com os quais dialoguei nessa revisdo, além de apresentarem as diferentes
funcdes que os registros podem assumir nas instituigdes escolares, reafirmam a importancia e
necessidade da avaliagdo na educacdo infantil, evidenciando que essa pratica, quando
distanciada do carater de promocdo, apresenta possibilidades para subsidiar as praticas
pedagdgicas, valorizando o0s processos de construcdo do conhecimento através do
acompanhamento dos interesses e especificidades das criangas. Nesse sentido, os portfolios
tém sido priorizados como um instrumento que possibilita ndo apenas esse acompanhamento
como também a reflexdo dos docentes sobre suas agBes. Por isso, torna-se igualmente
fundamental a formagdo dos professores para que promovam préticas de registro e avaliagdo

que considerem as vozes das criangas e de suas familias. Além disso, as pesquisas, de uma



42

maneira geral, revelam que a superacdo de concepgOes de educagéo infantil que a identificam
como uma reprodugdo, em menor escala, do ensino fundamental faz-se necessaria e requer

clareza acerca dos objetivos que se deseja alcancar no trabalho com as criancas.

Os trabalhos analisados, em sua maioria, tendem a uma perspectiva diagnostica, sendo
as pesquisas de carater propositivo ainda em um nimero reduzido. Apenas em quatro estudos
mapeados, as criancas se constituiram como interlocutoras, fato que reforca o carater
unilateral que ainda marca as préaticas pedagdgicas nessa etapa da educacéo. Isso significa que
temos um longo caminho a percorrer com vistas ao enfrentamento de tendéncias que tém por
intengdo a classificacdo e padronizagdo dos sujeitos a partir de uma visdo idealizada de

crianga.

Ao proceder-se a essa revisdo bibliogréafica, foi possivel constatar a relevancia
conferida aos atos de registrar e avaliar na educagéo infantil, vislumbrada nos documentos
oficiais e nas pesquisas académicas, visto que ambas as fontes revelam as possibilidades que
essas agdes proporcionam & autorreflexdo dos professores, ao acompanhamento e apreensdo
do vivido e, ainda, a aproximacdo com as familias e com as proprias criangas. Desse modo,
pode-se considerar que as préticas de registro e de avaliacdo, a partir do envolvimento de
professores, criancas e familias, favorecem a afirmagéo e qualificacdo do fazer pedagdgico,

estando atreladas & busca pela qualidade do atendimento nas institui¢des de educacéo infantil.

E nesse sentido que percebo a relevancia da presente pesquisa, uma vez que foi
possivel compreender, a partir dos significados atribuidos por professores, familiares e
criangas aos registros produzidos em uma instituicdo de educagdo infantil, como esses
registros podem se configurar como elementos para subsidiar a avaliacdo das préticas e do

desenvolvimento infantil nessa etapa da educagdo bésica.

Finalmente, considero que situar minha pesquisa no atual cenério educacional
brasileiro por meio do mapeamento dos trabalhos ja existentes contribuiu para que eu
compreendesse diversas situagdes vivenciadas no trabalho de campo, descortinando
possibilidades de continuidade dos dialogos e discussdes acerca das praticas de registro e de

avaliagdo na educagdo infantil.

A fim de compreender as diferentes funcdes que os registros podem adquirir nas
préticas pedagogicas e nos processos de avaliagdo, tais como acompanhamento ou sentencas
finais, processos ou produtos, técnica ou formacdo, considerei relevante refletir, no proximo

capitulo, sobre as formas pelas quais a avaliacdo pode se consolidar nas instituicdes de
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educacéo infantil. A partir dessa reflexdo, procuro esclarecer a concepgdo de avaliagdo que

estou defendendo destacando a relevancia de multiplos registros nesse processo.
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3 REGISTROS E AVALIACAO NAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL:
EM BUSCA DE NOVOS SIGNIFICADOS E SENTIDOS

Como visto no capitulo anterior, os documentos oficiais, de modo especial o
Referencial (BRASIL, 1998) e as Diretrizes (BRASIL, 2009), abordam os registros
relacionando-os as préticas de avaliagdo nas instituicdes de educagdo infantil. Entretanto, tais
registros, longe de se traduzirem como expresséo final dos produtos das experiéncias nessa
etapa da educacdo bésica, devem estar relacionados aos processos, aos percursos individuais e
coletivos de adultos e criangas nas institui¢ces escolares, contribuindo significativamente para

o acompanhamento e qualificagdo da préatica pedagogica.

Nesse sentido, consideramos que o ato de registrar, quando vivenciado em seu sentido
profundo, para além de uma agdo técnica ou burocrética a ser executada, pode se configurar
como espagco privilegiado de reflexdo do professor sobre sua prdpria pratica, de construgéo de
memoria sobre o trabalho pedagdgico, sobre os processos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, sobre a trajetoria de um grupo. Nesses termos, 0s registros
podem se configurar como um instrumento do trabalho pedagdgico, articulando-se ao
planejamento e a avaliagcdo (OSTETTO, 2013).

Desse modo, amplia-se a funcionalidade dos registros que, por muitos anos, estiveram
presentes nos contextos escolares como instrumentos que privilegiavam os produtos em

detrimento dos processos pedagdgicos.

No presente capitulo, busco compreender como o ato de registrar o cotidiano pode
contribuir para a efetivacdo de praticas mais participativas e formativas nas instituicbes de
educacgdo infantil. Para isso, retomo a trajetdria historica e cultural de constituicdo da
educacéo infantil a fim de ampliar as discussdes sobre a intencionalidade dessa etapa da
escolarizagdo bésica, bem como refletir sobre como os registros — que, ao longo dos anos,
permaneceram atrelados aos resultados das préaticas de avaliacdo — ao serem tomados como
instrumentos que refletem um processo, e ndo apenas um produto, podem contribuir para a

qualificacdo das préaticas pedagdgicas em tal etapa da educacéo basica.

Por fim, procuro apresentar alguns principios que fundamentam a teoria historico-
cultural e me ajudaram na compreensdo dos significados atribuidos por professores, familiares
e criangas aos registros produzidos na instituicdo de educagdo infantil na qual esta pesquisa

foi realizada.
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3.1 REGISTROS E AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL: COMPREENDENDO O
PASSADO PARA REDEFINIR O PRESENTE E PROJETAR O FUTURO

O século XIX, na realidade brasileira, foi marcado pelo surgimento das ideias de
saneamento e higienizacdo® das cidades devido ao acelerado desenvolvimento e caréncia de
infraestrutura da sociedade que deixava de ser colonia portuguesa e transformava-se em
império. Essa higienizacdo ndo se limitava ao saneamento material, mas, sobretudo, moral.
Buscava-se uma sociedade livre da desordem e dos desvios, dominada pela ideologia da
ordem e da higienizagdo para o progresso. Nesse contexto, a educagdo era caracterizada por
préticas autoritarias e disciplinares voltadas para a higienizacdo moral e disciplinamento da
sociedade (BOCK, 2009).

E nesse cendrio que surgem as primeiras instituicbes de educacdo infantil como
consequéncia da crescente participacdo da mulher no mercado de trabalho. Essas instituicoes,
de carter assistencialista, priorizavam o atendimento das criancas das camadas sociais mais
pobres e, atendendo & ideologia dominante, tinham como prioridade o cuidado e a higiene dos
pequenos (KRAMER, 2003).

Naquele periodo, as creches eram as instituicdes responsaveis pelo cuidado das
criangas mais pobres enquanto as mées destas trabalhavam, e as pré-escolas se ocupavam da
educacdo das criangas mais ricas. Estas ultimas, desenvolvendo um trabalho voltado para as
questdes pedagdgicas, tinham por objetivo a preparacdo para o ingresso na primeira série do

ensino regular.

Com a consolidacdo da Republica no final do século XIX, a crescente industrializacéo
trouxe novas exigéncias para o cenario educacional brasileiro. Naquele contexto, a psicologia
aplicada & educacéo contribuiu significativamente selecionando méo de obra adequada para as
empresas. Segundo Bock (2009), nas escolas, os testes psicoldgicos possibilitaram a formacédo
de grupos mais homogéneos, destacando as diferenciagdes entre as pessoas. Percebe-se, desse
modo, o predominio de praticas avaliativas classificatorias (aptos, saudaveis, competentes, ou

ndo) que promoviam estigmatizacdes e discriminagoes.

® O movimento higienista visou a atingir as familias das diferentes classes sociais a fim de nelas inserir
novos habitos e costumes higiénicos, de acordo com a vida urbana, atingindo, assim, outro objetivo
desse movimento: o combate a mortalidade infantil (KUHLMANN, 1991 apud FARIAS, 2005, p.
46).
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Com relacdo & educagdo da infancia, nesse periodo, emergem debates e discussoes
acerca da organizacdo das instituigdes infantis, advindos do Movimento da Educacdo Nova
que surgia na Europa (MONTEIRO, 2005). Questionavam-se os métodos tradicionais de
ensino e redimensionava-se o olhar para as criangas, vistas, a partir de entdo, como
“naturalmente boas”. Caberia, portanto, as instituicbes educacionais desenvolverem um

trabalho que mantivesse nas criangas essas caracteristicas.

Assim, o desenvolvimento das criancas e jovens passou a ser observado e registrado
com o auxilio da psicologia. De acordo com Bock (2009, p. 28), “[...] a psicologia
sistematizou o desenvolvimento observado nas crian¢as e tomou-o como natural”. Esse
desenvolvimento ndo era pensado “[..] como trajeto construido socialmente pelo
desenvolvimento de atividades humanas, que védo se consolidando como possibilidade para

todos os homens”.

Ao ocultar a origem social das diferengas, a psicologia naturalizou o que é social,
classificando, diferenciando, discriminando e estigmatizando os sujeitos, tomando “[...] o
padrdo de normalidade que é eminentemente social, como o natural do desenvolvimento
humano” (BOCK, 2009, p. 28). Assim, as desigualdades sociais passaram a ser justificadas
pelo desenvolvimento natural dos individuos, desconsiderando-se o papel da cultura, dos
objetos e instrumentos presentes no meio cultural para a efetivacdo das conquistas humanas

como possibilidade para todos.

Desses pressupostos, decorre uma visdo de crianga como um sujeito em falta, adulto
em miniatura, valorizada ndo por suas potencialidades no tempo presente, mas vista,
sobretudo, como alguém capaz de se converter em um futuro adulto que corresponda as

expectativas e projegdes direcionadas a ela (BORBA, 2009).

Pereira e Souza (2006) enfatizam que a psicologia do desenvolvimento, muito mais do
que compreender e explicar o desenvolvimento humano, contribuiu para que se evidenciasse a

racionalizacdo da infancia legitimada pelo conhecimento cientifico.

O que poderia ser compreendido como uma constru¢do do sujeito, mediada
por sua inser¢do historico cultural, adultera-se num processo de
“assujeitamento” da crianca a um modelo de desenvolvimento cientificista,
universalizante e a-histérico. (PEREIRA E SOUZA, 2006, p. 31-32, grifo no
original)
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Ja no inicio do século XX, a sociedade, através de movimentos populares e feministas,
passou a demonstrar crescente preocupagdo com o cuidado e a educagdo das criancas,
sobretudo as pequenas. Nesse contexto de mudangas histéricas que se referem & intensa
urbanizagdo e a crescente entrada da mulher no mercado de trabalho, a origem social das
diferencas comega a ser percebida e questionada, impulsionando a luta por conquistas

educacionais e democraticas.

Ainda de acordo com Bock (2009), para a “normalidade” que vigorava, passou-se a
atribuir outro sentido: o de possibilidade de se adquirir, como caracteristica individual, as
conquistas da humanidade, bem como os saberes que, ao longo dos anos, a sociedade
valorizou, reforgou e possibilitou & maioria. Desse modo, intensificou-se a luta pelo acesso as
condicBes necessarias para o desenvolvimento daquela caracteristica, objetivando a superagéo
das diferencas sociais. Era necessario, entdo, compensar 0s mais pobres das caréncias sociais

e culturais que eles mantinham em relag&o as classes dominantes.

Segundo Soares (1989), a psicologia, partindo de um modelo ideal de comportamento,
presente na classe dominante, passou a avaliar e analisar “cientificamente” o problema das
dificuldades de aprendizagem e do fracasso na escola das criangas pobres, detectando suas

caréncias e deficiéncias. Nas palavras da autora:

Surgiu, assim, uma verdadeira “teoria da deficiéncia cultural” que,
explicando “cientificamente” a “desigualdade” de que vinha sendo vitima a
crianga pobre na escola — culpando disso a prdpria crianca e seu contexto
cultural —, confortavelmente dissimulou as verdadeiras razdes sécio-politico-
econbmicas da desigualdade. (SOARES, 1989, p. 19, grifos no original)

No Brasil, é nesse cenario, por volta de 1970, que surge a concepcdo de educacéo
compensatoria como uma politica para a pré-escola. Segundo Kramer (2003), as instituicdes
pré-escolares passaram a se constituir como instituicbes responsaveis pela superagdo das
diferencas sociais, tomando como modelo a crianga pertencente a classe social dominante.
Para suprir as caréncias culturais das criangas, as escolas impunham-lhes ndo apenas um

modelo de educagdo como também a linguagem da classe burguesa.

[...] os programas de educacdo compensatoria sdo, sobretudo, programas de
educacdo pré-escolar, através da qual se pretende uma intervencdo precoce
na educacdo da crianga, com o objetivo de prepara-la para a escola,
prevenindo, assim, futuros problemas de aprendizagem e adaptacdo. Essa
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“preparacdo para a escola” se propde, sobretudo, submeter a crianca a
atividades de “socializacdo”: partindo do pressuposto de que a socializagdo
que ela vivencia em seu contexto familiar e cultural é “pobre”, “deficiente”,
pretende substitui-la (ou compensa-la) pelo processo de socializagdo
considerado “rico” e “adequado”, que ndo é outro sendo aquele que as
criancas das classes favorecidas tém a oportunidade de vivenciar em seu
préprio contexto familiar e cultural. (SOARES, 1989, p. 32, grifos no
original)

Sobre esse modelo de educacdo compensatoria, Hoffmann (1996) esclarece que a
avaliagdo se configurava pelo preenchimento de uma ficha moldada em uma visdo moralista e
disciplinadora, que continha uma listagem de comportamentos padronizados nos quais as
criancas deveriam se “enquadrar”. Nesse contexto, avaliar significava comparar e classificar a

partir de um modelo ideal de crianca.

Em seus estudos, Hoffmann (1996) considera ainda que a avaliagdo na educagéo
infantil sofreu grande influéncia do modelo seletivo do ensino fundamental. A autora aponta
que, em suas pesquisas, pdde constatar iniUmeros casos de criancas “reprovadas” na pré-escola
a partir dos resultados de testes que verificavam se elas estavam ou ndo preparadas para cursar
a primeira série. Esse preparo consistia no reconhecimento de letras e nimeros, escrita do

nome, exercicios de habilidades motoras, entre outros.

Evidencia-se uma prética avaliativa que tem por base uma nocdo de prontiddo
decorrente de uma concepcdo de educagdo infantil como etapa preparatoria para o ensino
fundamental. Muitas criangas eram reprovadas por ndo estarem prontas para serem inseridas

nessa etapa posterior da educagéo.

Os processos avaliativos comegam a adquirir centralidade nos debates educacionais,
num periodo histérico no qual se discutia o atendimento as criangas pequenas em uma
perspectiva assistencial ou educativa. Segundo Hoffmann (1996), propostas verdadeiramente
pedagdgicas eram defendidas pelas familias de classe média em detrimento do modelo de
guarda e protecdo que vigorava. Nesse contexto, a pratica avaliativa “[...] surge como um
elemento de controle e pressdo das familias de classe média sobre a escola e sobre as
professoras que se véem com a tarefa de formalizar e comprovar o trabalho realizado via
avaliagdo das criangas” (HOFFMAN, 1996, p. 9).

Pode-se afirmar, a partir de uma retomada historica, que a educacéo infantil tinha
como meta um ideal de perfeicdo produzido a partir dos principios da psicologia do

desenvolvimento e da nocéo de preparagéo para o ingresso no ensino fundamental, havendo
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uma tentativa de, através da avaliacdo, aferir o quanto a crianga se aproximava ou se afastava

daquele modelo de perfectibilidade. Dessa concepcéo, decorrem os escritos de Schérer:

Ser 0 que se € tornou-se muito dificil para a crianca quando, a sua volta, os
adultos ndo passam de pessoas que ocupam determinada funcéo. A resposta
da crianca é calcada na demanda e na expectativa dos adultos: ela s existe
se corresponder ao que se deseja que ela seja € & maneira como ela é
percebida. Um deslocamento que a faga escapar do cerco desses adultos
torna-se, entdo, libertador. Além de crianca, ela € individuo: eis o que é
facilmente proclamado, mas raramente aceito na pratica. As fases de
amadurecimento sdo transformadas em incompletude, como se
continuassemos a lidar sempre com um ser apenas parcial. (SCHERER,
2009, p. 104)

Para a crianga valorizada em sua incompletude, se estabelece como meta o alcance da
perfeicdo, caracteristico da idade adulta. Assim, a crianca real se distancia daquela idealizada
pelo adulto e apresenta-se sempre em uma posi¢éo inferior a este, devendo obedecé-lo e
seguir seus ensinamentos. Decorre dessa concepg¢do uma préatica de avaliacdo reducionista e
autoritaria na qual o adulto define o resultado que a crianca deve alcancar. A unilateralidade se

impde sobre a reciprocidade no ato educativo.

Com o processo de democratizacdo do pais, uma nova concep¢do de infancia e,
consequentemente, de avaliacdo comega a ser forjada. Um marco importante na histéria da
educacéo infantil brasileira, do ponto de vista legal, foi a publicagdo da Constituicdo Federal
de 1988, que, sendo fruto das lutas pela democratizagdo do ensino, determinou que o
atendimento as criancas de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas é um direito da crianga e um
dever do Estado (art.7, inciso XXV). Entretanto, foi apenas a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases n° 9394/96 que a educagdo infantil passou a fazer parte do ensino

brasileiro, sendo regulamentada como primeira etapa da educacdo bésica.

Assim, as instituicdes de educacdo infantil assumiram uma perspectiva educativa em
detrimento do caréter assistencial que vigorava. Ao longo dos anos, a educagao infantil foi
adquirindo uma identidade propria no contexto educacional brasileiro, assumindo suas
especificidades e distanciando-se de uma ldgica preparatéria e submissa ao ensino

fundamental.

Em decorréncia dessas mudancas, fruto da organizacdo da sociedade civil e que
incluiram a educacdo infantil no cenario educacional brasileiro, também as préaticas

avaliativas foram se constituindo. Distanciando-se de um modelo baseado nos instrumentos
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classificatorios que se reduziam a informar se a crianca estava ou ndo apta para ingressar no
ensino fundamental, chega-se ao acompanhamento do processo vivido pela crian¢a na propria
educacgéo infantil, conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9394/96, Secdo I, artigo 31: “[...] a avaliacdo far-se-4 mediante 0 acompanhamento e registro
do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso ao Ensino
Fundamental”. Tal determinacdo, como ja exposto, € reafirmada pelo Referencial Curricular
Nacional para a Educagdo Infantil (1998), bem como pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(1999; 2009).

Isso significa que a avaliacdo na educagdo infantil surge a partir de fatores
socioculturais proprios, exigindo dos que atuam nessa etapa da educagdo reflexdes acerca de
seus pressupostos fundamentais. Entretanto, observa-se que a avaliagdo na educacéo infantil
foi, ao longo dos anos, e talvez ainda seja em muitos casos, organizada por principios ditados
pelo ensino fundamental. Préticas avaliativas excessivamente formalizadas se revelam
controladoras ndo apenas do trabalho do professor como também do comportamento da
crianga, frutos de uma concepcdo de infancia como etapa de preparacéo para a vida adulta e

da crianga como ser em falta.

Os reflexos dessas praticas na educacéo infantil podem ser evidenciados por meio do
registro de fichas classificatorias que se limitam a apontar os comportamentos infantis,
informadas pela psicologia do desenvolvimento e pela nogéo de prontidéo e/ou de preparagéo
para as etapas subsequentes de escolarizacdo, e, ainda, através dos pareceres descritivos que,
na mesma direcdo, desrespeitam as criancas em suas especificidades, comparando-as e

disciplinando-as a fim de homogeneiza-las.

Também entre os professores, esses reflexos negativos podem ser percebidos, pois, em
muitos casos, a pratica avaliativa, vista apenas como um meio de aferir se uma meta foi ou
ndo atingida, ganha proporgdes de julgamentos e sentengas finais, sem que haja alguma
contribuicdo para o aprimoramento e desenvolvimento das criancas ou, ofereca subsidios para

repensar as praticas.

Muitas vezes, o professor atribui a avaliagdo uma funcdo burocrética, exigida pelo
sistema e pelas familias ou impostas pela escola, com a qual ele atua como mero executor e,
em alguns casos, sem saber ao menos o significado dessas determinagdes. Seu
comprometimento com a avaliagcdo da crianga em sua integralidade se desvincula de seu
compromisso com a educagédo dela, uma vez que ele ndo percebe um sentido dessa avaliagdo

para o seu planejamento.



o1

Nesses casos, 0 que se observa sdo préticas avaliativas comportamentalistas e
classificatorias que se desenvolvem apartadas de reflexdes acerca de concepcdes de

sociedade, de educacéo, de crianga, de trabalho docente, de desenvolvimento infantil.

Além de se reduzirem aos registros descontextualizados da dindmica das criangas ao
final de longos periodos, as praticas fundamentadas em l6gicas uniformizadoras e num ideal
de perfectibilidade do homem negam a identidade da crianca que esta sendo avaliada, bem

como a identidade do professor que avalia.

Em muitos casos, os registros realizados pelos professores acabam por se constituir
muito mais em relatérios de trabalho que desenvolveram que propriamente um

acompanhamento do desenvolvimento infantil.

Segundo Hoffmann (1996, p. 13), torna-se “[...] urgente analisar o significado da
avaliacdo no contexto proprio da educagdo infantil, resgatando 0s seus pressupostos basicos”.
Isso porque essa etapa da educagdo ndo tem o compromisso de determinar indices de retencéo
ou aprovacdo, sendo possivel distanciar-se de procedimentos que oprimem, uniformizam e

excluem.

Em relagdo ao ensino fundamental, pode-se afirmar que a educacéo infantil encontra-
se em uma posicao de vantagem no que se refere & sua autonomia frente a estrutura curricular,
bem como ao fato de ndo atrelar-se, em termos de avaliacdo, ao controle burocratico do
sistema oficial de ensino (HOFFMANN, 1996). Esse fato favorece as reflexdes acerca das
préticas avaliativas nessa instancia educacional no sentido de ressignificar a avaliagdo como

possibilidade de crescimento e formacdo de adultos e criangas.

O processo avaliativo fundamentado na fragmentacdo do processo de ensino
aprendizagem ndo favorece “[...] a busca pelo entendimento do processo de desenvolvimento
infantil e de embasamento a acdo educativa através de um fazer reflexivo”. Esse deveria ser o
significado primeiro da avaliagdo (HOFFMANN, 1996, p. 15).

Partindo dessas proposicOes, temos que as praticas avaliativas na educacdo infantil
devem ter a finalidade de acompanhamento do processo educacional, incluindo as criangas e

suas subjetividades em suas interagdes, assegurando-lhes os avangos na aprendizagem.

Neste trabalho, concebemos a avaliacdo como uma prética investigativa e formativa
que se desenvolve no plano interindividual, mediada pela linguagem, na qual estdo em jogo os
processos de constituicdo das subjetividades de criangas e professores. Dessa forma,

buscamos compreender a avaliacdo a partir dos pressupostos da teoria historico-cultural
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considerando que:

A avaliacdo pela perspectiva socio-historico-cultural colabora para formar
cidaddos com autonomia; que interagem com outros sujeitos; que colaboram
e compartilham com outros sujeitos, ideias e saberes; que tém uma visdo
critica do contexto historico-cultural; que procuram instrumentos para a
transformacéo social. (COLASANTO, 2011, p. 33)

Nessa perspectiva, ndo apenas a linguagem adquire centralidade como também os
processos de mediagdo, o contexto cultural, as relagdes sociais e a aprendizagem séo aspectos
significativos para o desenvolvimento humano e, consequentemente, para a formagdo das
subjetividades. Desse modo, temos que nossos valores e concepgdes de crianga, infancia,
curriculo, entre outros, que orientam a pratica pedagogica, influenciam as formas de interacéo

entre adultos e criancas na educacéo infantil e, consequentemente, 0 modo de avalia-las.

Para Barbosa & Horn (2008), uma avaliacdo apropriada, auténtica, significativa e
dindmica baseada no contexto de um grupo de criangas e na experiéncia real de cada crianga
particularmente implica o redimensionamento da ética e da responsabilidade social que temos

com o ensinar e o aprender no contexto da diversidade social e cultural.

Acreditamos que as praticas de avaliagdo baseadas nesses principios devem se efetivar
a partir do acompanhamento das aprendizagens ndo apenas individuais, mas também dos
percursos construidos pelos grupos de criangas. Nessa dimensdo, os registros realizados por
adultos e criancas tornam-se importantes instrumentos, uma vez que, por meio deles, é
possivel refletir e compreender a trajetéria das criangas, bem como qualificar a pratica

pedagogica redirecionando a caminhada.

Sabendo disso, busco, no proximo item, refletir sobre esta fungdo do registro como
instrumento metodoldgico docente, pelo qual o fazer pedagdgico ganha visibilidade e torna-se
documento que permite “[...] retornar e rever o vivido, atribuindo-lhe outros significados e
projetando outros fazeres desejados ou necesséarios” (OSTETTO, 2013, p. 13). Para isso,
procuro evidenciar como esses instrumentos podem contribuir significativamente para o
acompanhamento das aprendizagens das criangas, bem como para a qualificagdo da pratica

pedagdgica, subsidiando praticas mais democraticas em instituicdes de educagao infantil.
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3.2 REGISTROS E DOCUMENTAGCAO: INSTRUMENTOS PARA (RE)SIGNIFICAR E
(RE)AVALIAR AS EXPERIENCIAS DE ADULTOS E CRIANGCAS NA EDUCACAO
INFANTIL

No Brasil, a expressdo “registros pedagdgicos” foi ganhando destaque no contexto
académico e nas praticas pedagodgicas no campo da educagdo infantil apds a publicagdo da
LDB n° 9394/96. Isso porque, como vimos anteriormente, desde a promulgacéo da referida
lei, os registros, juntamente com a observagéo, passaram a se constituir como parte integrante
do processo de avaliagdo do desenvolvimento infantil, sendo considerados fundamentais para
0 acompanhamento dos processos Vvividos por adultos e criangas nas instituicdes, e ndo apenas

pelo produto das aprendizagens infantis.

Decorrem dessa lei orientaces advindas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2009) que se referem a documentagéo pedagdgica e a utilizagéo
de maltiplas formas de registro para proceder a avaliagéo nessa etapa da educacéo basica. Tais
orientagBes ndo se traduzem facilmente nas praticas considerando-se que, em muitos casos, 0S
sujeitos que atuam nas instituicdes escolares ndo sabem como efetiva-las. Isso porque
registrar e documentar ndo se configuram apenas como tarefas técnicas, mas envolvem
concepcbes de mundo, de crianga, de escola, de aprendizagem e de desenvolvimento
(MARQUES, 2010).

Em consonéncia com essas orientacdes, também o documento que norteia as propostas
pedagdgicas no municipio de Juiz de Fora destaca a relevancia de utilizagdo dos registros para
proceder a avaliacdo, considerando que esta é concebida como “processo de documentacéo,

interpretacdo e memdria das aprendizagens realizadas na instituicdo” (SE, 2010, p. 50).

Fundamentando-nos nesta concepgdo de avaliagdo como processo, que segue na
contramdo das praticas que classificam e comparam as criancas a partir de instrumentos
uniformes, pode-se afirmar que os registros tornam-se elementos fundamentais, uma vez que,
sem eles, as recordacOes acerca dos fatos e situacfes vivenciadas se sobrepdem umas as
outras, dificultando, ou mesmo impedindo, a interpretagio e o acompanhamento das

aprendizagens na educacéo infantil.

A concepcéo e a pratica da avaliacdo como processo podem ser consolidadas por meio
da documentagdo pedagdgica e, nesse sentido, torna-se necessario refletir sobre a significacdo

do registro e da documentacdo para a pratica pedagogica.
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Ostetto (2013) aponta que o registro, compreendido como instrumento do trabalho
pedagdgico do professor, foi aos poucos sendo reconhecido como fundamental para a pratica
docente, especialmente na educagéo infantil. Segundo a autora, “[...] o registro do cotidiano
passou a figurar, juntamente com o planejamento e a avaliacdo, como prética diferencial para
um trabalho qualitativo” (OSTETTO, 2013, p. 18).

Esses registros, ao contemplarem as vivéncias e experiéncias compartilhadas
cotidianamente por adultos e criangas no cotidiano das instituigdes, tornam-se fontes para a
compreensdo do passado e descortinam possibilidades de continuidade do trabalho. Por meio
dos registros, é possivel reviver o que veio antes e projetar o que vird depois, ensaiando

analises sobre o vivido e, por meio delas, aprendendo com a experiéncia (OSTETTO, 2012).

Essa (re)leitura do vivido, exposta nos registros, possibilita a reflexdo e auxilia na
construcdo de uma “memdria compreensiva” que ndo se configura apenas como “[...]
recordagdo do aprendido, mas sobretudo como um ponto de partida para realizar novas
aprendizagens” (WARSCHAUER, 1993, p. 62). Isso significa que, é a reflexdo que se faz
sobre os registros, efetivados de maultiplas formas (fotografias, portfélios, desenhos,
relatorios, textos, entre outros), que possibilita a continuidade dos processos de aprendizagem

e a (re)significacéo das experiéncias na educagdo infantil.

Nesse sentido, ainda que os registros ndo tenham como fungéo primeira a avaliagéo,
tais como o registro da fala de uma crianga, uma fotografia, a gravagdo de uma imagem ou de
voz, eles trazem indicios ou informacdes importantes que nos ajudam a rever ou reafirmar
nossas acbes junto as criancas e, realizados -cotidianamente, podem auxiliar no
acompanhamento das aprendizagens e desenvolvimento das mesmas. Quando documentados,
esses registros permitem a continuidade das propostas e, ainda, favorecem a recordagéo, a
memoria das experiéncias vividas individualmente ou no grupo, a constru¢do do sentido de
comunidade democréatica (VASCONCELOQS, 2007).

Hoffmann (2012, p. 263), ao tratar do ciclo de um processo avaliativo mediador,
ressalta que este se efetiva mediante “[...] observagdo — reflexdo — ag¢do pedagdgica” num
movimento continuo e ininterrupto. Sendo assim, segundo a referida autora, “[...] ndo se pode
denominar de ‘avaliacdo’ apenas a observacdo e o registro”. Isso porque é possivel
realizarmos registros e ndo necessariamente refletirmos sobre eles, do mesmo modo que é
possivel observar e refletir sobre a pratica sem que essas observacOes e reflexdes estejam
registradas. Entretanto, nesses casos, 0 ciclo do processo avaliativo ndo se completa, o que

pode comprometer a continuidade das agdes. Portanto, esse processo implica necessariamente
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a reflexdo critica sobre aquilo que se observou e a acdo pedagdgica decorrente dessas

reflexoes.

Nessa dimensdo, destaca-se o cardter formativo dos registros, visto que sua
importancia como documento abrange as perspectivas de reflexdo e avaliacdo. Através dos
registros, podemos recuperar o vivido, questionar e tomar consciéncia de nossas agdes para

que, reavaliando-as, possamos propor transformagoes.

O registro ajuda a guardar na memdria fatos, acontecimentos ou reflexdes,
mas também possibilita a consulta quando nos esquecemos. Este “ter
presente” o ja acontecido é de especial importancia na transformacédo do agir,
pois oferece o conhecimento de situagbes arquivadas na memodria,
capacitando o sujeito a uma resposta mais profunda, mais integradora e mais
amadurecida, porque menos ingénua e mais experiente, de quem ja aprendeu
com a experiéncia. Refletir sobre o passado (e sobre o presente) é avaliar as
préprias acdes, o que auxilia na construgcdo do novo. E o novo € a indicacdo
do futuro. E o planejamento. (WARSCHAUER, 1993, p. 62)

O exercicio do registro favorece o afastamento dos sujeitos de suas a¢des imediatas e
Ihes permite “olhar de fora”, analisar, refletir, questionar. Além disso, os registros cotidianos
realizados por adultos e criangas nas instituicbes de educagdo infantil conferem maior
visibilidade & historicidade dos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos,

encorajando-os a enfrentarem e superarem novos desafios e dificuldades.

Para Warschauer (1993, p. 61) os registros podem se tornar valiosos instrumentos para
os professores, embasando suas reflexdes sobre o trabalho que desenvolve, visto que “[...] 0

retrato do vivido proporciona condi¢Ges especiais para o ato de refletir”.

Os registros, produzidos ou analisados a partir de teorizagBes sobre a prética
pedagdgica, se tornam fonte de autorreferéncia e instrumentos de autonomia intelectual, pois
neles estdo presentes duas dimensdes que se complementam num processo de formagdo: a
singularidade do “eu”, do sujeito, do Unico, em confronto com a pluralidade do grupo,

condicéo basica para a percep¢éo do outro, do coletivo.

Desse modo, o registro pode ser considerado uma forma de articular o agir permanente
dos educadores e a sua sistematizagdo, possibilitando a interlocugdo entre aquilo que se

registra e o que é de fato efetivado.

Entendemos que os registros, ao assumirem um carater de documento, configuram-se

como elementos de acompanhamento dos processos vividos pelos sujeitos, capazes de auxiliar
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0s educadores na tomada de decisdes e no (re)planejamento das intervengdes e atitudes a

serem tomadas junto ao grupo.

Marques e Almeida (2012, p. 445), refletindo sobre o significado da documentagdo
educativa no contexto italiano, a partir de uma incurséo na producéo bibliogréafica de autores
do referido contexto, esclarecem que a expressdo “documentacdo pedagodgica”, pode ser
conceituada em linhas gerais como “[...] sistematizacdo do trabalho pedagdgico, producéao de
memdria sobre uma experiéncia, a¢do que implica a selecdo e a organizacéo de diferentes

registros coletados durante o processo”.

A documentacdo pode ser considerada praxis reflexiva sobre o projeto e
sobre a vivéncia, processo ligado a programacao e a avaliacdo, a experiéncia,
mas dotado de especificidades: a documentacdo como elaboracdo da
experiéncia que faz emergir o sentido do vivido, o conhecimento do
processo e a identificagdo do referencial tedrico-metodolégico da acdo.
Documentar ndo apenas como narracdo, mas como explicitacdo de
conceitos-chave, escolhas metodoldgicas, em sintese, um processo de
formacdo. (MARQUES e ALMEIDA, 2012, p. 446, grifos no original)

No Brasil, em consondncia com as concepgdes italianas, “[...] a expressao
documentacdo pedagdgica tem sido utilizada para registrar e problematizar essa forma de
acompanhar e potencializar o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico e as aprendizagens
das criangas pequenas” (BARBOSA & HORN, 2008, p. 94).

A documentacdo pedagdgica vai se constituindo a partir de uma colecdo de registros
da memoria, da recuperacdo de episodios e de acontecimentos que emergem no contexto das
instituicbes de educagdo infantil. Registros de coisas ditas e manifestacdes observadas,
fotografias, gravagdes de imagem ou de voz, produgdes das criangas em diferentes
linguagens, entre outros, podem ser considerados no processo de documentacdo das praticas.
Nesse processo, a historicidade do grupo vai sendo tecida por adultos e criancas atraves das
vivéncias individuais e coletivas. Assim, a realidade ganha visibilidade e adquire sentido a

partir daquilo que professores e criangas definem como representativo de suas experiéncias.

Para Godoi (2007), a documentacdo contempla um conteudo (multiplas formas de
registros) e um processo que se configura a partir do uso desses materiais como instrumentos
de reflexdo individual ou coletiva. Registros de diferentes naturezas podem se tornar
instrumentos de avaliacdo, instrumentos de coleta de dados que possibilitam a reflexdo sobre

a pratica pedagdgica.
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A prética de documentacdo implica uma tomada de decisdo acerca do que documentar,
por que, para quem, como fazer, assumindo uma dimenséo reflexiva e democratica que amplia
a autorreflexividade, pois “[...] trata-se de uma acéo planejada e intencional que pode ocorrer
de diferentes maneiras, com diferentes conteddos, produtores e destinatarios” (PARODI,
2001, p. 8 apud MARQUES e ALMEIDA, 2012, p. 447).

Por meio da documentagdo, podemos compreender o que ocorre no trabalho
pedagdgico e 0 modo como nos constituimos como professores, uma vez que, ao documentar,
tornamos visiveis nossas concepcOes acerca das criancas e de suas produgles, além de
criarmos, a0 mesmo tempo, um espaco de dialogo com as familias e com as prdprias criangas
sobre suas aprendizagens e desenvolvimento. Nesse sentido, concordamos com Ostetto (2013,
p. 30) quanto & afirmacdo de que “[...]é necessario aprofundar a préatica do registro como

documentag&o assumindo-a como processo coletivo”.

Segundo Guimardées e Oliveira (2012, p. 297), documentar o cotidiano nas instituigdes
de educacdo infantil “[...] ndo se trata de um método ou uma formula, mas de um modo de
raciocinar, de observar, de discutir, de experimentar e de eshogar o trabalho pedagdgico”,
possibilitando préticas coletivas nas quais professores e criancas criam memorias e restauram

acontecimentos e fatos. Por isso, segundo as autoras, a pratica da documentacéo

[...] suscita desafios aos professores, tais como: avaliar cotidianamente e ndo
avaliar apenas em situagdes formais; avaliar o processo e ndo somente o
produto final, alterar a atitude frente ao erro; aprender a trabalhar
coletivamente a avaliacdo realizando trocas de pontos de vista e de registros;
ampliar o olhar sobre o desenvolvimento e a aprendizagem infantil,
utilizando diferentes instrumentos; centrar no que as criangas podem e ndo
no que lhes falta, adotar o principio de atencdo a diversidade; abandonar a
tendéncia de centrar a avaliagdo no comportamento (disciplina) infantil, etc.

Diante do exposto, entendemos que a documentagédo torna-se elemento fundamental
nos processos de avaliagdo ndo apenas individuais, mas sobretudo coletivos, uma vez que essa
prética se constri a partir da observagdo, dos registros e das interpretacdes acerca dos eventos
que ocorrem diariamente. Podemos acrescentar que a pratica de documentagéo conjunta entre
professores e criangas favorece o desenvolvimento da consciéncia e a revisdo das
consequéncias de seus atos, além de auxiliar na construcdo de significados compartilhados

acerca das situacOes de aprendizagem.



58

Por meio da documentagdo torna-se possivel reconstruir, reinterpretar e,
consequentemente, avaliar situagdes e fatos passados. Trata-se de uma “avaliacdo narrativa”

para a qual s&o criados diferentes significados, conforme destaca Vasconcelos (2012):

A criacdo de significado compreende a avaliacdo ndo como um processo
técnico, mas como um processo democratico de interpretagdo e juizo. Este
processo pressupde tornar a pratica visivel e, portanto, sujeito a reflexao,
didlogo e argumentacdo levando a um juizo de valor contextualizado e
provisorio porque sempre sujeito a contestacdo. (EDDIEMCKINNON, 2006,
p.11 apud VASCONCELOS E OLIVEIRA, 2012, p. 15)

Nesse sentido, a documentacdo pedagdgica implica na disposicdo ao debate, ao
encontro com os outros — demais professores, familiares e criangas —, e “[...] nos permite
assumir a responsabilidade de criar nossos préprios significados e chegar as nossas proprias
avaliacOes sobre o que estd acontecendo, mas sempre no contexto da relagdo com os outros”
(MQSS, 2002, p. 24).

[...] € interessante observar que a documentacdo pode estar a servigo do
educador (como um instrumento de reflexdo sobre a pratica, de avaliacdo
dos processos de aprendizagem das criancas, de planejamento, contribuindo,
em suma, em seu processo de formacdo e desenvolvimento profissional e
melhoria da acdo), das criancas (quando elaboram, por exemplo, seu
portfolio de aprendizagem, selecionando produces, imagens, textos que irdo
compor o documento, construindo, junto com o educador, a memdria de seu
percurso de formacdo na instituicdo) e dos pais (como possibilidade de
acesso ao trabalho pedagogico desenvolvido na escola e a trajetoria da
crianca naquele grupo). (MARQUES, 2010, p. 213)

Tomando por base essa perspectiva e fundamentada nos pressupostos tedricos da
psicologia histdrico-cultural, busquei compreender os significados atribuidos por professores,

familiares e criangas aos registros produzidos em uma instituicdo de educagéo infantil.

No item a seguir, tomo como foco de reflexdo a producdo de significados pelos
sujeitos, bem como a formagdo das subjetividades que iluminaram este processo de

compreensao.
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3.3 A PRODUCAO DE SIGNIFICADOS E A FORMACAO DAS SUBJETIVIDADES A
LUZ DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Historicamente, as tendéncias subjetivistas e objetivistas que marcaram o
desenvolvimento da Psicologia basearam-se na naturalizacdo dos modos de apreenséo do
humano, dicotomizando a relagdo entre individuo-sociedade, fragmentando a realidade e
impedindo a compreensdo da totalidade da constituicdo historica dos sujeitos (FREITAS,
2007a).

Em contraposicdo a essas tendéncias, a psicologia histérico-cultural desenvolvida por
Vigotski e fundamentada no materialismo historico e dialético surge como uma teoria que

busca compreender a constituicdo do sujeito enquanto processo histdrico.

Nessa perspectiva, a historicidade é tomada como categoria central dessa teoria que
permite resgatar o sujeito na sua condigdo social e historica, aquele que atuando ativamente é

construtor da realidade que o constitui.

Segundo Freitas (2007a), embora ndo tenha completado seu projeto de reconstrucdo da
Psicologia, Vigotski definiu temas fundamentais para esta ciéncia, sendo estes relacionados a
especificidade das fungdes mentais superiores em relacdo aos processos psicologicos
elementares, a origem social do pensamento e da consciéncia no individuo, a atividade como
unidade de andlise que integra as caracteristicas sociointerativas e individuais-cognitivas das
condutas e, ainda, ao papel fundamental dos instrumentos e signos, em especial 0s signos
verbais, na cooperacdo social, na atividade humana. De acordo com Pino (2005), h4 um
esforco por parte de Vigotski para encontrar uma lei geral que explique a origem e a natureza

do desenvolvimento cultural que transforma a crianga em um ser humano.

As contribuic6es de Vigotski (1998) avancam em relacdo as demais correntes tedricas
de seu tempo ao destacarem o principio da génese social da consciéncia como fundamental
para a psicologia compreender o homem em sua totalidade. Segundo o autor, 0 sujeito s6 pode
ser compreendido na sua relagdo com os objetos e as pessoas, ou seja, nas condi¢des objetivas

da vida social.

Partindo da concepgéo de homem como sujeito historico e cultural que age ativamente
na transformac&o do mundo e de si proprio, a corrente historico-cultural concebe o psiquismo
humano como uma construcdo social. Mediados pela linguagem, podemos (re)construir

internamente um mundo simbolico que é social, atribuindo aos fendmenos sociais sentidos
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pessoais que constituem nossa subjetividade.

Neste trabalho, os registros sdo concebidos como instrumentos que documentam as
préticas pedagogicas para 0s quais 0s sujeitos atribuem um sentido e um significado. Tais
documentos se materializam como préticas de linguagem em diferentes formatos (portfélios,
imagens, relatorios, etc.) que medeiam a interacdo entre sujeito-objeto em determinado
contexto historico e cultural. Nessas praticas de linguagem, estdo em jogo a producdo de
significados e, consequentemente, a constituicdo das subjetividades, pois ndo se trata apenas
de formas pelas quais dizemos dos sujeitos, mas configuram-se também como instrumentos

pelos quais os prdprios sujeitos dizem sobre si mesmos e sobre 0 mundo.

Assim, os registros favorecem a constituicdo dos sujeitos — criangas, professores e
familiares — que véo tecendo suas subjetividades por meio de um jogo de significados que, ao

serem compartilhados, possibilitam uma maior aproximagdo com as criangas e suas familias.

Segundo Pino (2005, p. 152, grifo no original), “[..] Vigotski entende o
desenvolvimento psicoldgico da crianga como um processo de natureza cultural”. 1sso
significa que a humanizagdo da crianga se efetiva mediante a internalizagcdo do meio cultural.
Nesse sentido, o desenvolvimento da crianga implica uma internalizagdo ndo apenas dos
modos de funcionar humanos, mas também dos saberes necessarios para esse funcionamento.
Isso quer dizer que o desenvolvimento cultural da crianga pode ser compreendido como a

insercdo da cultura nela, mais do que a insergdo dela na cultura (PINO, 2005).

A medida que a crianca vai se apropriando das significagdes que os homens atribuem
as coisas, ela vai se desenvolvendo culturalmente e se humanizando. No entanto, essa
apropriacdo varia conforme as possibilidades reais de acesso das criangas as producdes

culturais.

Nesse processo de desenvolvimento humano, a historia pessoal de cada sujeito vai
sendo construida no interior da histdria social da qual somos parte integrante. 1sso s6 se torna
possivel gragcas ao papel que o Outro desempenha na constituicdo da criangca como ser
humano. E ele o responsavel ndo apenas pela transmissdo da heranca genética, mas,
sobretudo, por mediar a internalizacdo das fungdes culturais pela crianga. Somente através da
mediacdo do Outro é que a producéo cultural presente no plano social pode passar a existir no
plano pessoal, uma vez que é o Outro que detém a significagéo e, portanto, é capaz de guiar a

crianca em seu processo de desenvolvimento cultural (PINO, 2005).
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De acordo com Vigotski (2008), a relagdo do sujeito com o mundo ndo é uma relacdo
direta, mas uma relacdo mediada seja por instrumentos materiais ou, ainda, por instrumentos

psicoldgicos ou signos.

O conceito de mediagdo semiotica adquire centralidade na obra desse autor e sua
importancia é destacada por Pino (2005) em seu duplo sentido, ou seja, tanto para explicar a
relacdo entre biolégico e cultural quanto para esclarecer o processo de conversao das fungdes
psicoldgicas elementares em funcbes psicoldgicas superiores. Somente pela via da mediagdo
semiotica é que ocorre a passagem do ser biolégico do plano da sensorialidade para o ser
cultural, para o plano da representacdo simbolica. Além disso, a mediagdo semidtica permite

que a crianga opere com 0s meios simbdlicos e se comunique com 0S OUtros.

Isso ocorre porque, “[...] no homem, os sinais naturais, ou seja, a aparéncia do real é
transformada em signos. A imagem mental se contrapde a uma representacdo simbdlica que
Ihe permite saber e dizer o que percebe e o que pensa a respeito dessa realidade” (PINO,
2005, p. 158).

A partir dos pressupostos da teoria historico-cultural, podemos afirmar que, no
processo de ensino-aprendizagem, o professor cumpre o papel de mediar as agdes educativas
que favorecam o desenvolvimento das criangas. De acordo com Hoffmann (1996), da agdo
mediadora do educador emerge um trabalho pedagdgico que concebe a crianga como sujeito
que ndo apenas constitui o espaco educacional como também é influenciado por esse meio,
sendo formado a partir dessa interagdo. Nessa relacdo de reciprocidade entre sujeito e meio
esti presente a ideia de unidade e, nessa perspectiva, podemos afirmar que as formas de
envolver os diferentes sujeitos — professores, familiares e criangas — nas préticas pedagdgicas
mudam as relacOes entre esses sujeitos e a escola, entre adultos e criangas, entre 0s demais
professores, entre as criancas e suas produgoes, etc. A participacdo desses atores influencia
significativamente as relacdes que eles estabelecem com o contexto escolar. Isso significa que
também os sujeitos modificam-se nessas relacBes, uma vez que elas sdo constitutivas das

préprias subjetividades.

Nesse sentido, entendemos que, nas produgdes de adultos e criancas, estdo em jogo
processos de mediacdo semidtica, uma vez que, por meio dessas produgdes, esses sujeitos

dizem sobre si e sobre 0 mundo que os cerca.

Ao construirem uma representacdo simbolica sobre o mundo, os homens atuam com

os signos, transformando em algo proprio aquilo que lhes é alheio. No entanto, as
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significagdes culturais, ao serem incorporadas por cada pessoa, gragas ao papel conversor que

0s signos desempenham, ndo deixam de ser também sociais.

E devido a esse fato que devemos procurar a atividade simbélica da crianca no campo
social, no qual as significacbes sdo reveladas pelos sistemas signicos produzidos pelos
homens. E no campo das relages sociais que encontramos as significacdes que os homens
atribuem as coisas e que passardo a constituir a subjetividade infantil ao serem internalizadas.
Com base nesses pressupostos é que buscamos os sentidos e os significados produzidos por

criancas e adultos para os registros produzidos em uma institui¢do de educagéo infantil.

A linguagem se constitui como fator essencial na formagéo da consciéncia, pois nos
possibilita ndo apenas retermos algo em nossa memdria como também designar objetos sem
que estes estejam materializados em nossa presenga. Por meio da linguagem, somos capazes
de criar internamente um mundo de imagens fundamentado em nossas peculiaridades e
construgdes subjetivas (FURTADO, 2009). As possibilidades de construgdo da atividade
interna sdo, portanto, criadas pela atividade externa por meio da linguagem, uma vez que esta
condensa os significados socialmente produzidos. E no processo de apropriacdo do mundo
que o homem adquire sua humanidade e desenvolve sua individualidade convertendo o
mundo externo em um mundo interno. A esse processo, Vigotski (1998) da o nome de
internalizacdo e afirma que cada fungdo aparece no desenvolvimento cultural da crianca duas

vezes: uma no plano social (interpsicolégica) e outra no plano individual (intrapsicoldgica).

Pino (2005, p. 112) esclarece que “[...] a internalizagdo das relagdes sociais consiste

numa conversao das relagdes fisicas entre pessoas em relacfes semioticas dentro da pessoa”.

Corroborando o que afirma o autor, segundo Aguiar (2009a), é pela internalizacdo dos
sistemas de signos produzidos socialmente que se processa o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores. Isso significa que a constituicdo da consciéncia se da a partir da
media¢do dos instrumentos construidos culturalmente que, ao serem internalizados, tornam-se
intersubjetivos. Assim, o signo se constitui como elemento integrador das fungdes psiquicas
superiores, uma vez que, na abordagem da psicologia histérico-cultural, o que gera a fungéo
psicoldgica superior é a combinagdo entre signo e instrumento na atividade psicoldgica. Por
meio da mediacdo dos signos, que surge da relagdo com o outro, 0 homem é capaz de
internalizar o social e se incorporar a comunidade ou meio sociocultural. No entanto, “[...] o
homem, ao internalizar alguns aspectos da estrutura da atividade, internaliza ndo apenas uma
atividade, mas uma atividade com significado, como um processo social que, como tal, é

mediatizado semioticamente ao ser internalizado” (AGUIAR, 2009a, p. 102).
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Desse pressuposto, decorre a necessidade de buscarmos os significados que os sujeitos
produzem para 0s registros na educacéo infantil, uma vez que, através desses instrumentos, as

préticas tornam-se visiveis e sujeitas a reflexdo, ao dialogo e & mudanca.

Diante do exposto, pode-se afirmar que, para a psicologia histérico-cultural, a
compreensdo da génese da consciéncia passa pela analise e compreensdo do processo de

internalizacdo da linguagem.

Na teoria psicologica de Vigotski, a linguagem adquire centralidade, sendo

considerada em sua dupla dimenséo: comunicativa e constituidora da consciéncia.

Para esse autor, a linguagem é um fator essencial para o desenvolvimento mental do
homem, uma vez que exerce a fun¢do de organizadora e planejadora de seu pensamento.
Além disso, € por meio dela que entramos em contato com o conhecimento humano e nos

apropriamos das experiéncias produzidas e acumuladas historicamente pela humanidade.

Fundamental na interacdo social, a linguagem possibilita a construgdo das
individualidades, realizando a mediacdo na relagdo dialética entre externo e interno, sendo o
instrumento que possibilita nossa humanizacdo e individualizagio. E através dela que
apreendemos e materializamos o mundo das significagcbes construido no processo social e

historico.

Para Vigotski (2000), o desenvolvimento da linguagem e dos significados possibilita
representar a realidade no pensamento e, assim, possibilita a compreenséo da atividade no

plano da consciéncia.

Ao analisar a origem do pensamento e da linguagem, Vigotski (2000) nos mostra que
ambos os processos possuem natureza diferenciada e, embora mantenham estreitas relacdes,
apresentam mais diferencas do que semelhangas entre si. Para o autor, a relagdo pensamento e

linguagem é a chave para a compreensdo da natureza da consciéncia humana.

Pensamento e fala sdo essenciais ndo s6 para a comunicagdo, mas, sobretudo, para a
realizacdo da atividade externa e interna do homem. S0 processos intrinsecos ao
desenvolvimento da humanidade e da prépria transformagdo do mundo em social. No entanto,
tal como Vigotski (2000), destacamos a singularidade de cada um dos processos, uma vez
que, embora componham uma totalidade, n&o se constituem um como reflexo do outro. Para o
referido autor, pensamento e palavra relacionam-se num processo dindmico, num movimento

do pensamento & palavra e da palavra ao pensamento.
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Entretanto, segundo Vigotski (2000, p. 477), entre pensamento e linguagem, ndo ha
uma coincidéncia direta, ou seja, ndo ha uma transposicdo direta do pensamento para a
linguagem, “o pensamento ndo coincide diretamente com sua expressdo verbalizada”. Com
isso, 0 autor afirma que o pensamento, ao transformar-se em linguagem, se reestrutura e se
modifica uma vez que este, ndo consiste em unidades isoladas como aquela. Nesse sentido,
“[...] O pensamento sempre é algo integral, consideravelmente maior por sua extensdo e o seu
volume que uma palavra isolada. [...] Aquilo que no pensamento existe em simultaneidade, na

linguagem se desenvolve sucessivamente” (VIGOTSKI, 2000, p. 478).

A partir dessas reflexdes, podemos considerar que a transicdo do pensamento para a
palavra ocorre por uma via indireta, mediatizada internamente pelo significado e
externamente pelos signos. Segundo Vigotski (2000, p. 479), a comunicagdo entre
consciéncias s6 pode ser atingida por via mediata. Nos termos do autor, “[...] Essa via é uma
mediagédo interna do pensamento, primeiro pelos significados e depois pelas palavras. Por

isso, 0 pensamento nunca é igual ao significado direto das palavras”.

O pensamento, ao se constituir na atividade, se transforma para se realizar em
palavras. A transicdo do pensamento para a palavra passa pelos processos de significacéo,
pelos sentidos e significados. Por isso, 0 autor afirma que, para compreender plenamente o
pensamento alheio, é preciso descobrir as necessidades e interesses, os afetos e emogdes que 0
motivaram. Em outras palavras, “[...] Para entender o discurso do outro, nunca é necessario
entender apenas umas palavras; precisamos entender o0 seu pensamento. Mas é incompleta a
compreensdo do pensamento do interlocutor sem a compreensdo do motivo que o levou a
emiti-lo” (VIGOTSKI, 2000, p. 481).

Aguiar et al. (2009c) destacam que os significados e os sentidos possibilitam a
subjetivagéo da realidade, sendo processos de construcéo e transformagéo do real, bem como

de constituicdo dos sujeitos.

Para Vigotski (2000), o significado das palavras é a unidade para compreendermos o
pensamento verbal, pois este se constitui como um fendmeno da fala & medida que palavras
sem significado sdo um som vazio e um fenbmeno do pensamento, uma vez que se trata de

uma generalizacdo, um conceito. Dessa forma,

[...] osignificado da palavra é, a0 mesmo tempo, um fendmeno de discurso e
intelectual [...]. O significado da palavra s6 é um fendmeno de pensamento
na medida em que o pensamento esta relacionado a palavra e nela
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materializado, e vice-versa: é um fendmeno de discurso apenas na medida
em que o discurso estd vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz.
(VIGOTSKI, 2000, p. 398)

Segundo Freitas (2007a, p. 94), “[...] o significado das palavras evolui; na evolucéo

histérica da linguagem, mudam a prépria estrutura do significado e sua natureza psicolégica”.

Schapper (2010) destaca que é essa evolugdo do significado que nos possibilita

mudancas na capacidade de significar:

A evolucdo do significado da palavra possibilita ao sujeito socio-historico-
cultural o desenvolvimento do conceito, entendido como um sistema de
generalizagbes expresso nas palavras que se modificam ao longo das
vivéncias e experiéncias do sujeito da linguagem. Essas transformacfes e
mudancas na vida do homem promovem as transformaces “inter”
consciéncias e, por conseguinte, mudanca na capacidade de significar.
(SCHAPPER, 2010, p.35-36)

Evidencia-se a funcdo mediadora da linguagem nos processos inter e intrapsiquicos.
De acordo com Pino (1991), o elemento que circula nos diferentes registros do agir, do falar e
do pensar permitindo a articulacdo entre eles é a significacdo (e ndo o significado). A
significacdo é o processo de constituicdo do pensamento, de constituicdo dos significados e

sentidos.

A significagdo converte a natureza em cultura e a cultura em natureza. Segundo Pino
(2005, p. 89), Vigotski concebe a cultura como uma “producédo humana” que emerge de “[...]

duas fontes simultaneas: a ‘vida social’ e a “atividade social do homem’”. Natureza e cultura,
sdo, portanto, coisas distintas, embora haja entre elas “[...] uma linha divisoria que as separa e
as une e essa linha passa pelo homem, ao mesmo tempo natureza e agente da sua

transformacdo; portanto, alguém capaz de produzir cultura, mas incapaz de criar a natureza”.

Pino (2000, p. 65) afirma ainda que, para Vigotski, & na cultura que reside a natureza
do desenvolvimento psicoldgico ou cultural. Tal desenvolvimento passa por trés estagios ou
momentos para se efetivar: “[...] O desenvolvimento em si, para os outros e para si”. O
primeiro momento, anterior & emergéncia do estado da cultura, refere-se a “realidade
bioldgica enquanto dado”. O segundo estadgio, momento no qual emerge o estado da cultura,
se efetiva a partir da significacdo que o dado em si adquire para os outros. E o terceiro refere-
se a constituicdo cultural do individuo, momento pelo qual ele internaliza a significacdo que

0s outros atribuem ao “dado natural”, tornando-o significativo para si.
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Para tornar-se um ser cultural, o individuo precisa vivenciar um processo pelo qual o
mundo adquire significacdo para si. De acordo com Pino (2005, p. 147), “[...] transformar a
natureza em cultura é produzir nela mudangas que, na sua materialidade, veiculem uma idéia

ou significagéo, de maneira que possa ser pensada e comunicada”.

E possivel afirmar que a significagio é uma pratica social, pois é no cotidiano da vida
dos seres humanos que estas vdo se concretizando nas diferentes formas de préticas culturais:
“[...] os processos de significacdo traduzem assim a natureza semidtica e dindmica da
sociabilidade e da criatividade humanas” (PINO, 2005, p. 149). S80 esses processos que
possibilitam que sejamos ndo apenas produtos da cultura, mas, sobretudo, produtores dessa

cultura.

E a significaco das relagBes sociais das quais os homens participam que permanece
na relacdo do homem com o meio e se torna, de social e agente externo, em individual e
agente interno (PINO, 2005). E, portanto, a significacio que as relagdes sociais tém para nos
que permite nossa constituicio tanto como sujeitos singulares quanto sociais. E a partir desse
confronto e dinamicidade entre a esfera social e individual da significagéo que os sentidos vao

se constituindo.

Para Vigotski (2000, p. 466), “[...] o sentido real de cada palavra é determinado, no
fim das contas, por toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia e relacionados
aquilo que esta expresso por uma determinada palavra”. O autor acrescenta ainda que o
sentido de uma palavra “seria um agregado de todos os fatos psicoldgicos que surgem na

nossa consciéncia como resultado da palavra” (VIGOTSKI, 2000, p. 465).

O sentido se apresenta de forma mais complexa e ampla que o significado, uma vez
que este Gltimo, sendo o proprio signo, adquire um cardter mais preciso e estavel por ser
convencional e dicionarizado. Ao tratar da relagdo existente entre sentido e significado,

Vigotski explica que

[...] o sentido é sempre uma formacdo dinamica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas
zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em
contextos diferentes, a palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao
contrario, é um ponto imével e imutavel que permanece estavel em todas as
mudancas de sentido da palavra em diferentes contextos. [...] O sentido real
de uma palavra é inconstante. [...] Tomada isoladamente no Iéxico, a palavra
tem apenas um significado. Mas este ndo é mais que uma poténcia que se
realiza no discurso vivo, no qual o significado é apenas uma pedra no
edificio do sentido. (VIGOTSKI, 2000, p. 465)
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Sentido e significado ndo podem ser tratados, portanto, como elementos dissociados
entre si, uma vez que, no processo de humanizacdo, os significados sociais compartilhados,
mediadores do processo de comunicagdo, sdo convertidos em sentidos num processo subjetivo

no qual a realidade objetiva é o elemento essencial.

E importante ressaltar que essa relagio dialética entre sentidos e significados s6 é
possivel devido a constituicdo permanente dos significados pelos homens em sua atividade no
mundo social e histdrico. Schapper (2010, p. 36) afirma que “[...] é sob a égide dos sentidos
que os significados deixam de ser tdo-somente zonas estdveis, jA que os sentidos d&o

dinamicidade ao significado das palavras”.

Assim, ao contrério da simples reproducédo do ja criado, o homem é capaz de (re)criar
0 novo partindo do movimento no qual, em atividade, constitui seus sentidos com base na
dialética interna/subjetiva, recorrendo a elementos de sentidos originados das mais diversas
procedéncias. Portanto, esse processo de criagdo e surgimento do novo, ao configurar-se,

conserva elementos do antigo (re)significando-os.

Para Schapper (2010), os sentidos, ao se constituirem dialeticamente no interior do
movimento da significagdo, aproximando-se da subjetividade do sujeito, desestabilizam a
significacio através das zonas de sentido que vao sendo criadas. E essa desestabilizagio que
possibilita alcangarmos novamente um significado mais ou menos estavel em determinadas

comunidades semidticas.

Os sentidos marcam nossa individualidade, uma vez que expressam a forma como 0s
significados estabilizados historicamente s&o internalizados e externalizados por cada
individuo nos diferentes contextos histéricos e culturais. Num movimento dindmico, os
significados vdo sendo produzidos, estabilizados e perpetuados historicamente a partir da

instabilidade dos sentidos que diferentes sujeitos atribuem a determinados fendmenos.

Toda essa reflexdo teorica, articulada ao contato com os sujeitos da pesquisa,
possibilitou-me compreender os significados atribuidos pelos sujeitos aos registros na
educacdo infantil a partir do encontro/confronto dos sentidos produzidos para essas praticas
pelos sujeitos — professores, criangas e familiares. Por meio dessa compreensdo, foi possivel
perceber como esses instrumentos podem se configurar como elementos para subsidiar a
avaliacdo das praticas e do desenvolvimento infantil nessa etapa da educacdo bésica. O
percurso empreendido para chegar a essa compreensdo segue descrito no proximo capitulo,

destinado aos aspectos metodoldgicos da pesquisa.
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4 DELINEANDO O ITINERARIO METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevo o caminho que escolhi para a realizacdo desta pesquisa. Um
caminho que foi sendo tracado no caminhar. A cada passo, uma pausa, um momento para

pensar e refletir sobre a escolha feita, dividas, incertezas e o desejo de seguir adiante.

Na certeza que esse caminho me conduz pelas vias guiadas por minhas escolhas e,
ainda, concordando com Clarice Lispector na afirmagdo de que “perder-se também é

caminho”, apresento, a seguir, a trajetoria de minha pesquisa.

Inicialmente, informo brevemente meu referencial tedrico-metodoldgico, qual seja a
psicologia historico-cultural, situando-a no paradigma critico de pesquisa qualitativa,
fundamentada pelo método do materialismo histérico e dialético. Em seguida, apresento
minha opgdo pelo estudo de caso para a abordagem do objeto de pesquisa, revelando a
metodologia, bem como os instrumentos utilizados para a producéo do material de campo. Na
sequéncia, trato do estudo exploratério, realizado por mim ao final do ano de 2012,
destacando a relevancia dessa fase inicial da pesquisa para a (re)definicdo dos

encaminhamentos dados & investigac&o.

4.1 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

A atividade de pesquisa de cunho histérico-cultural fundamenta-se no método do
materialismo historico e dialético apresentando como principios béasicos a constitui¢do
dialética da realidade por meio da produgdo histérica dos homens, bem como a compreenséo

dos fenbmenos em sua historicidade e em sua complexidade.

Segundo Marx, conhecer passa necessariamente pela atividade pratica do homem, pois
0s objetos do conhecimento s6 podem ser compreendidos pela sua integragdo, na relacdo entre
0 homem e o mundo, entre 0 homem e a natureza. Kosik (1976, p. 22, grifo no original),
ressalta que “[...] o homem sé conhece a realidade na medida em que ele cria a realidade

humana e se comporta antes de tudo como ser pratico”.
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Entretanto, a atuacdo pratica do homem no mundo agrega uma atividade tedrica que,
mesmo inconscientemente, orienta e define essa atuacdo. Assim, temos que, para 0
materialismo dialético, o conhecimento s6 é possivel na préxis, concebida como elemento que

vincula teoria e prética, pensar e agir.

Para Kosik (1976, p. 45, grifo no original), “[...] o conhecimento da realidade histérica
é um processo de apropriagdo tedrica — isto €, de critica, interpretacdo e avaliacdo de fatos —
processo em que a atividade do homem, do cientista é condicdo necesséria ao conhecimento

objetivo dos fatos”.

Nas palavras de Vigotski (2007, p. 68), “[...] Estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudanca” °. Com isso, o autor evidencia que o método de
investigacdo ndo pode estar alheio a uma determinada concepcédo de realidade, de relagéo do
homem com o mundo. 1sso porque, na perspectiva histérico-cultural, o homem é concebido
como ser ativo, social e histdrico, criador e transformador de seu contexto, que se constitui

na/pela sua inser¢do no meio social.

Considerando o pensamento e 0 método dialético, Vigotski inaugura, com a psicologia
histdrico-cultural, uma alternativa que une objetividade e subjetividade em detrimento da
separagdo entre 0 homem e o objeto a ser conhecido. Freitas (2003 apud FREITAS, 2010, p.
8) ressalta que, “[...] ao assumir o caréter historico-cultural do objeto de estudo e do prdprio
conhecimento como uma construcdo que se realiza entre sujeitos, essa abordagem consegue

opor aos limites estreitos da objetividade uma visdo humana da construcdo do conhecimento™.

Vigotski (2007) relaciona & investigacdo dos fendmenos humanos alguns principios

que se encontram assim sintetizados:

[...] o objetivo e os fatores essenciais da analise psicologica sdo 0s
seguintes: (1) uma analise do processo em oposi¢do a uma analise do objeto;
(2) uma anélise que revela as relagBes dindmicas ou causais, reais, em
oposicdo a enumeracao de caracteristicas externas de um processo, isto é,
uma andlise explicativa e ndo descritiva; (3) uma analise do
desenvolvimento que reconstrdi todos os pontos e faz retornar a origem do
desenvolvimento de uma determinada estrutura. (VIGOTSKI, 2007, p. 69)

® Grifo do autor.
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Nesse sentido, a opgéo por esse referencial justifica-se por suas implicagdes no estudo
de fendmenos educativos, que podem ser compreendidos em toda sua complexidade e

historicidade no ambito das realidades sociais.

A pesquisa na perspectiva historico-cultural, por seus fundamentos epistemolégicos e
tedricos ou, ainda, pela intencionalidade de quem a produz, carrega consigo a possibilidade de
critica (BOCK, 2009).

No paradigma critico, as analises sdo essencialmente qualitativas e ndo se encontram
desvinculadas do contexto histérico-cultural no qual estdo inseridas. Segundo Freitas (2007b),
esse paradigma apresenta sob sua dtica a possibilidade de transformacdo da realidade, uma
vez que os sujeitos desempenham um papel ativo na construcdo do conhecimento, analisando

e compreendendo 0s contextos nos quais estdo inseridos através da reflexdo teorica e pratica.

Dessa forma, pode-se afirmar que essa investigagdo inscreve-se num paradigma critico
de pesquisa, tendo em vista que “[...] procura articular a interpretacdo empirica dos dados
sociais com os contextos politicos e ideoldgicos em que se geram as condi¢des da ac¢éo social”
(SARMENTO, 2003, p. 143) a fim de compreender, no encontro com outros sujeitos, 0S
significados produzidos para 0s registros nas instituicdes de educagéo infantil. Acreditamos
que, a partir dessa compreensdo, podem se descortinar outros olhares, outras posturas e a¢oes

que sejam efetivadas nas préticas pedagdgicas.

Segundo Lidke e André (1986), inerente & pesquisa compreendida como atividade
humana e social estdo os valores, interesses, principios e preferéncias que norteiam as
escolhas do pesquisador. Isso porque o sujeito pesquisador, sendo histérico e social,
pertencente a um tempo e a uma sociedade especificos, traz para sua investigacdo valores e

principios presentes no seu contexto cultural e historico.

Nesse sentido, foi preciso aprender, ao longo da pesquisa, a assumir, enquanto
pesquisadora, uma atitude responsiva e uma compreensao ativa diante do trabalho de anélise,
tendo em vista que, ao optar pela abordagem qualitativa de cunho histérico e cultural, ndo foi

possivel abrigar-me em uma posicéo de neutralidade.

Diante do exposto, podemos afirmar que, numa pesquisa com abordagem historico-
cultural, o conhecimento produzido apresenta um carater singular, uma vez que cada realidade
investigada é Unica. No entanto, esse carater singular do conhecimento ndo impede sua
legitimidade, visto que a construcdo do conhecimento passa necessariamente pela apreenséo

do processo, ou seja, pelas maltiplas determinagBes que constituem os fendmenos (AGUIAR,
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2009b). A generalizacdo se define pela abrangéncia e profundidade da explicagdo alcancada

sobre fendbmenos diversificados ou, ainda,

[...] pela capacidade de desvelamento das mediacGes constitutivas do
fenbmeno pesquisado, contribuindo qualitativamente no curso da producdo
tedrica. O conhecimento produzido, seja a partir de um sujeito, uma escola,
um grupo, constitui-se, pois, em uma instancia deflagradora da apreensao e
do estudo de mediagBes que concentram a possibilidade de explicar a
realidade concreta. (AGUIAR, 2009b, p. 139)

Foi nesse sentido que optei pelo estudo de caso de abordagem qualitativa como
estratégia metodoldgica para a realizagdo desta pesquisa. A seguir, apresento as principais
caracteristicas que definem esse tipo de estudo e revelo os instrumentos utilizados para a

producdo do material de campo.

4.2 DEFININDO O CAMINHO

No ambito educacional, o estudo de caso tem sido utilizado em pesquisas que tém
como foco uma instituicdo escolar, uma sala de aula ou, ainda, um grupo de professores.
Ludke e André (1986) enfatizam o potencial que o estudo de caso “qualitativo” ou
“naturalistico” apresenta na busca pela compreensdo e conhecimento das questdes
educacionais, uma vez que esse tipo de pesquisa oportuniza aos investigadores
compreenderem o papel que a escola desempenha na sociedade, bem como as relagfes que as

instituicOes escolares estabelecem com outras institui¢cdes sociais.

Sarmento (2003, p.137) faz uso da definicdo de Merriam (1988) e Yin (1994) para

esclarecer que o estudo de caso consiste:

[...] no exame de um fendmeno especifico, tal como um programa, um
acontecimento, uma pessoa, um processo, uma instituicdo, ou um grupo
social. (MERRIAN, 1988, p. 9 apud SARMENTO, 2003, p. 137)

[...] em uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro do seu contexto real de vida, especialmente quando as
fronteiras entre o fendbmeno e o contexto ndo sdo absolutamente evidentes.
(YIN, 1994, p. 13 apud SARMENTO, 2003, p. 137)
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Em ambas as defini¢Oes, destaca-se o carater singular do estudo. Para Liidke e André
(1986), essa singularidade se define pela delimitacdo do caso que vai sendo delineado ao
longo da realizagdo do estudo. Segundo essas autoras, a opgdo por essa abordagem de
pesquisa deve ocorrer quando ha um interesse do pesquisador em investigar um fenémeno
particular que possua “um valor em si mesmo”. Dessa forma, “[...] 0 objeto estudado é tratado
como Unico, uma representacdo singular da realidade que é multidimensional e historicamente
situada” (LUDKE E ANDRE ,1986, p. 21).

Orientada por estas caracteristicas e tomando a instituicdo na qual a pesquisa se
desenvolveu como um caso especifico, com caracteristicas contextuais prdprias, tracei 0 meu
caminho na busca pela compreensdo de minha questdo investigativa. Fui em busca dos
significados socialmente produzidos e dos sentidos atribuidos por adultos (familiares e

professores) e criangas aos registros realizados naquele determinado contexto.

Tal objetivo se efetivou mediante a utilizacdo de procedimentos metodolégicos, que
favoreceram o acompanhamento e andlise ao longo de todo o processo de apreensdo do
objeto. Assim, optei por utilizar como instrumentos dessa investigacdo as observacdes
participantes e as entrevistas individuais e coletivas’. Para Branddo (2002), ndo ha na
pesquisa enfoques melhores ou piores que outros, devendo o pesquisador optar por aquele que

melhor contribua para que se obtenha o &ngulo mais adequado do problema investigado.

Segundo Freitas (2007c), a observacdo em pesquisas de orientacdo histdrico-cultural
assume um carater mais dialético no qual a produgdo de sentidos acerca dos eventos
observados se efetiva a partir da interacdo do pesquisador com 0s sujeitos. Assim, sdo nos
diferentes enunciados que pesquisadores e pesquisados produzem que reside a possibilidade

da compreenséo do fendbmeno.

Outro aspecto a ser destacado acerca da observagdo refere-se a dimenséo alteritaria
dessa atividade (FREITAS, 2007c). Essa dimensdo se revela a partir da relacdo de
pertencimento e distanciamento — posicdo exotépica® — do pesquisador diante do evento

observado. E nessa relagdo que se efetiva o encontro do pesquisador com seu Outro e é

" A andlise referente aos materiais produzidos através desses instrumentos encontra-se descrita no
capitulo 5 desta dissertacao.

& A palavra “exotopia” etimologicamente quer dizer lugar (topo) de fora (exo) e refere-se a uma
traducdo francesa da ideia de distanciamento expressa nas obras de Bakhtin. Significa ter uma viséo
do outro que ele mesmo nunca tera, ou seja, € a capacidade que tenho de complementar o outro pelo
gue vejo dele e que ele ndo pode, ndo consegue enxergar (AMORIM, 2006).
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exatamente esse encontro que buscamos compreender e descrever, revelando outros textos e

contextos que se juntam aos nossos, em situagcdes muitas vezes conflitantes.

Diante do exposto, podemos concordar com a autora ao afirmar que a situagéo de
campo se configura como uma “esfera social de circulacdo de discursos” da qual emergem
textos que se constituem como um terreno fértil para a produgdo do conhecimento, visto que

se alicerga sobre o principio da alteridade. Isso significa que:

A observacdo, numa perspectiva de abordagem socio-historica, se constitui,
pois, em um encontro de muitas vozes: ao se observar um evento depara-se
com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. Sdo discursos que
refletem e refratam a realidade da qual fazem parte construindo uma
verdadeira tessitura da vida social. (FREITAS, 2007c, p. 33)

Nessa perspectiva, o proprio pesquisador destaca-se como um instrumento
fundamental da observagdo, uma vez que serdo as suas interpretagdes acerca dos fendmenos

observados que constituirdo o relatorio da pesquisa.

Os momentos de observacéo, ainda que pontuais, foram fundamentais para estabelecer
uma relagdo de maior proximidade com o0s sujeitos professores, familiares e criangas e para
que pudéssemos, juntos, construir e compartilhar significados e sentidos acerca dos registros
produzidos na escola. Sendo assim, reconhego o0s sujeitos desta pesquisa — adultos e criangas
— como coautores do processo de construgéo do trabalho que ora se apresenta. Nas palavras de
Freitas (2007c, p. 31), “[...] na observacdo participante o pesquisador estd com 0s sujeitos

produzindo sentidos dos eventos observados”.

As observacdes foram realizadas de modo mais sistematico em dois momentos
distintos: nos encontros promovidos pela escola com as familias e, ainda, nos diferentes
momentos do dia em que estive conversando com as criangas na escola. Quanto aos
primeiros, foi possivel participar de um total de sete encontros ao término do primeiro e do
segundo periodos avaliativos. Segundo a diretora, o principal objetivo desses encontros é

compartilhar com as familias o trabalho desenvolvido.

Nesses momentos, procurei direcionar meu olhar para a interagdo entre a escola e as
familias, buscando perceber o0 modo de acolhimento aos responsaveis, 0s assuntos abordados,
0 modo de apresentacdo dos trabalhos, os materiais apresentados, 0s comentarios acerca
desses materiais. Todas essas percepcOes, acrescidas de muitas outras que surgiam no

momento dos encontros, foram registradas em um diario de campo que me acompanhou no
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desenvolvimento da pesquisa.

Com as criancas, 0 objetivo das observagdes foi compreender a relagdo que elas
constroem com as atividades que realizam na escola. Tais observagdes se deram em dois
momentos. No primeiro, observei as relagcbes das criangas com as suas proprias atividades,
aquelas que elas mesmas executam. Num segundo encontro, minhas observag¢des voltaram-se
para a relagdo das criancas com os portfolios coletivos produzidos pelas professoras a cada

periodo letivo. Esses portfolios foram exibidos para as criangas em suas proprias salas.

Em ambos os momentos, procurei observar se as criancas reconheciam suas
atividades, se lembravam da situacdo em que cada atividade foi realizada, se recorriam a
alguém para ajuda-las a lembrar, se faziam referéncia ao que elas estavam pensando ou
sentindo. Ou seja, se elas se remetiam as motivacdes que tiveram para fazer as atividades, se
comparavam seus trabalhos, se percebiam seu desenvolvimento, se conversavam umas com as
outras sobre suas producdes, se faziam referéncia a sobre como esse material é recebido em

casa, etc.

Por considerar inviavel a realizagdo das anotacdes no momento das observacdes, visto
que esse fato poderia comprometer minha interagdo com o grupo de criangas, optei por
registré-las em video para que, posteriormente, pudesse acessé-las. Para essa tarefa, contei
com o auxilio de uma bolsista do grupo de pesquisa do qual faco parte. Logo que os encontros
se encerravam, procurava anotar no diario de campo minhas impresses acerca desses
momentos e, ainda, os fatos que haviam despertado minha atengdo. Tais anotagfes foram

posteriormente combinadas com o material transcrito das gravagoes.

Aliadas aos momentos de observacéo, foram realizadas também entrevistas com os
sujeitos da pesquisa. Assim como a observagao, as entrevistas na pesquisa de cunho histoérico-
cultural apresentam como especificidade o fato de serem compreendidas como uma situagéo
de “producdo de linguagem” (FREITAS, 2007c, p. 34).

Nessa perspectiva, as entrevistas tém como objetivo a mltua compreensdo entre
entrevistador e entrevistado que se colocam em interagéo verbal. Segundo a autora, trata-se de
“uma compreensdo ativa” na qual a atitude do ouvinte vai se (re)elaborando desde o inicio do
discurso ao longo de todo o processo de audigdo e compreensdo da fala do outro. Nesse
sentido, o pesquisador, no esforco de compreender ativamente o enunciado de outrem,
orienta-se ao encontro de seu destinatario (FREITAS, 2007c).

A compreensdo bakhtiniana € o eixo em torno do qual se estrutura essa forma de
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conceber a entrevista destacada por Freitas (2007c). Como visto anteriormente, tal
compreensdo requer a presenga de dois sujeitos, de duas consciéncias que, em interagdo e
comunicag&o, produzem sentidos através do dialogo. A palavra do interlocutor, o pesquisador
opde sua contrapalavra em uma relagdo dialdgica na qual os sentidos véo sendo produzidos

através dos enunciados que emergem na comunicagdo verbal.

[...] a entrevista se constitui como uma relagdo entre sujeitos, na qual se
pesquisa com 0s sujeitos as suas experiéncias sociais e culturais,
compartilhadas com as outras pessoas de seu ambiente. Assim, pesquisador e
pesquisado passam a ser parceiros de uma experiéncia dialégica conseguindo
se transportarem da linguagem interna de sua percepcdo para a sua
expressividade externa, entrelagando-se por inteiro num processo de mdtua
compreensdo. (FREITAS, 2007c, p. 36, grifo no original)

Orientando-me no sentido da compreensdo dos fendmenos, procurei conduzir as
entrevistas a partir do tema da produgdo, valorizagdo, apreciacdo e compartilhamento dos
registros na educagao infantil. As entrevistas foram realizadas em dois formatos (individuais e

coletivas) e com diferentes sujeitos da pesquisa.

Nas entrevistas realizadas individualmente, tive como interlocutores a diretora da
instituicdo, a coordenadora pedagdgica e cinco professoras. Essas entrevistas, agendadas
previamente com cada um dos sujeitos, normalmente para os dias em que tinham horérios
disponiveis na escola, aconteceram no espago da propria instituicdo. Os horérios e os tempos
de duragdo de cada entrevista, em média de uma hora e meia, variaram de acordo com a

disponibilidade de cada sujeito e com o desenrolar dos dialogos.

J& nas entrevistas coletivas, os meus interlocutores foram os familiares das criangas.
Para esses encontros, foram convidados os responsaveis pelas criancas que frequentavam
turmas da educagdo infantil e do primeiro ano do ensino fundamental nas quais realizei a
pesquisa. Esse convite foi realizado oralmente nas reunides das quais participei e reforgado
por escrito nos dias que antecederam as datas agendadas. Os encontros foram realizados no
espaco da escola e, assim como as entrevistas individuais, tiveram duracdo de

aproximadamente uma hora e meia.

Para o desenvolvimento das entrevistas — individuais e coletivas —, preparei
previamente um roteiro contendo algumas questdes que considerei relevantes serem
abordadas. Entretanto, logo que o didlogo se iniciava, outras questes iam se colocando e, no

fluxo da conversa, 0 roteiro deixava de ser seguido. Inevitavelmente, me via entregue aos
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instantes que sucediam.

No inicio, os didlogos eram meio timidos, principalmente pela presenca do gravador,
mas, durante o processo, 0 “gelo foi quebrando-se”. Nas entrevistas individuais, inicialmente,
0s sujeitos eram convidados a falarem sobre suas historias de vida, de modo especial, sobre as
suas trajetorias profissionais e académicas. J& nas coletivas, a proposta inicial era que os

sujeitos se apresentassem e falassem um pouco sobre a relacdo que tinham com a escola.

Interessada em ouvir os “Outros” de minha pesquisa e consciente da necessidade de o
pesquisador saber estimular o fluxo natural do diélogo, considerei pertinente solicitar a
autorizacdo dos sujeitos para que as entrevistas fossem gravadas. Assim, evitaria a
preocupacdo em realizar anotagBes extensas durante o processo, fato que, sem dividas,
prejudicaria o didlogo. Nos momentos de entrevistas coletivas com os familiares, pude contar
também com a colaboracdo de uma bolsista, que ficou encarregada de realizar as anotagdes.
Todas as gravagOes foram posteriormente transcritas e combinadas com as anotac¢des do diério

de campo para a realizacéo do processo de analise do material produzido®.

Entendendo, assim como Freitas (2007c), o didlogo em seu sentido amplo, para além
da relagdo face a face entre os sujeitos, como fundamental para a realizagdo dos estudos dos
fendbmenos humanos, considerei importante realizar uma contextualizagdo da instituicdo

buscando conhecé-la de modo mais detalhado.

Faraco (2009, p. 59), a partir de seus estudos sobre a obra de Bakhtin afirma que “[...]
todo dizer é parte integrante de uma discussdo cultural (axiol6gica) em grande escala”. 1sso
significa que, para compreender o que é dito, faz-se necessério compreender também o

contexto da enunciacéo, cotejando, num movimento continuo, texto e contexto.

Nesse sentido, considerei pertinente rever o Projeto Politico Pedagogico da escola,
embora j& conhecesse esse documento, uma vez que atuei como coordenadora pedagdgica na
instituicdo. A leitura atenta desse material, com o olhar de pesquisadora, contribuiu para que
eu relembrasse a historia da escola, bem como suas concepcdes e desafios. Ainda que ndo
tenha realizado uma analise mais sistematica desse documento, foi possivel, durante a leitura,

atentar-me para as concepgdes e orientagdes acerca das fungdes dos registros na escola.

Outra acéo relevante de ser mencionada refere-se a realizacdo da fase exploratoria de

° Esse material, produzido a partir das entrevistas individuais e coletivas, gerou um total de 127
paginas de transcricoes.
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minha pesquisa, também reconhecida como estudo exploratério, através do qual foi possivel
explicitar e reformular as questdes preliminares apresentadas para esta investigacéo, refletir
sobre o caminho metodoldgico adotado e, ainda, definir mais claramente meu objeto de

estudo.

4.3 NO INICIO DA CAMINHADA: AREALIZACAO DO ESTUDO EXPLORATORIO

Adentrar no campo de pesquisa e iniciar a caminhada como pesquisadora causou-me
inicialmente certo estranhamento e, por que ndo dizer, inseguranca. Embora ja estivesse em
contato com a atividade de pesquisa desde o ano de 2010, algumas preocupacdes iniciais
foram inevitaveis: quem seriam os sujeitos de minha pesquisa? Como me aproximar deles?
Quais contextos selecionar? Quais as melhores formas de organizar e analisar os materiais
produzidos? Quais informagdes considerar?

Todas essas inquietagcdes colocaram-me diante da necessidade de dar os primeiros
passos em busca das respostas. Frente a esse desafio, realizei um estudo piloto ao final do ano
de 2012.

O local escolhido para a realizagdo desse estudo foi uma escola municipal de Juiz de
Fora, na qual havia trabalhado como coordenadora pedagdgica durante o ano de 2011. Foi
exatamente durante a atuagéo nessa escola, conforme descrito na introducéo desta dissertagao,
que as minhas inquietacBes acerca da utilizacdo dos registros nas praticas pedagdgicas

tiveram origem e foram se ampliando.

Nessa instituicdo, nas reunides pedagdgicas mensais que tinha com as professoras e
com a equipe gestora, muitas vezes, conversavamos sobre 0s usos que as professoras faziam
dos registros, bem como sobre a necessidade de aprimoré-los com vistas & melhoria da prética

pedagdgica.

Outro aspecto que contribuiu para que eu fizesse a opgdo pela realizacdo do estudo
exploratorio nessa escola foi o fato de ja saber que, na instituicdo, outras formas de registro
vinham sendo implementadas. Dentre esses registros, considero destacar a producdo dos
portfélios das turmas composto por fotografias e produgdes das criancas selecionadas pelas

professoras para serem apresentadas aos responsaveis nas reunides.

Ao longo da realizagdo deste estudo, tive a oportunidade de participar dos encontros
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promovidos pela escola com os responséveis pelas criancas em quatro das seis turmas que

funcionavam no turno da tarde.

Apos cada um desses encontros, também pude presenciar a apresentacéo dos portfélios
de cada uma das quatro turmas para as criangas. Nessas apresentacoes, realizadas no mesmo
dia da reunido com o0s responsaveis, as imagens eram exibidas, e as criancas iam se

identificando, algumas vezes, faziam comentarios sobre os momentos retratados.

A observacdo desse segundo momento despertou em mim o desejo de ouvir mais
atentamente o que as criangas tinham a dizer a respeito das atividades que realizam na escola,
uma vez que é através dos modos de concebé-las e olha-las que os adultos atribuem

significados para as produgdes infantis.

Dessa forma, solicitei autorizacdo de uma das professoras de uma turma de segundo
periodo para que eu pudesse ouvir as criancas em uma roda de conversa. Optei por uma turma
de segundo periodo por se tratar de criancas que j& estavam na escola no ano anterior e,

portanto, ja& me conheciam.

As conversas com as criangas e com 0s responsaveis, além de possibilitarem a revisdo
da metodologia e dos instrumentos a serem utilizados, também possibilitaram compreensdes a

respeito da questéo de minha investigacao.

Devido & proximidade do encerramento do ano letivo, ndo foi possivel agendar um dia
para uma conversa com a professora da turma. Entretanto, esse momento foi incorporado

posteriormente ao trabalho de campo.

A realizagdo deste estudo, bem como as consideragbes da banca no exame de
qualificacdo possibilitaram-me rever pontos importantes para a realizagdo da pesquisa de

campo.

Um primeiro ponto diz respeito as formas de abordagem dos sujeitos, especialmente
criancas e familiares. Percebi que, com as criancas, 0 tempo muito extenso de conversa e a
técnica utilizada ndo foram adequados. Do mesmo modo, foi preciso pensar em outras
estratégias de abordagem dos familiares que ndo fossem nos momentos de reunides com as
professoras, uma vez que, como esclarecido, esses encontros eram reservados & apresentacdo
dos trabalhos realizados pelas professoras ao longo de um periodo letivo. Uma abordagem aos
familiares nesses momentos estenderia 0 tempo de duragdo da reunido, podendo prejudicar
ndo apenas o trabalho das professoras como também o alcance do objetivo da conversa acerca

dos registros.
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Um segundo ponto refere-se aos materiais utilizados para o registro das conversas e
observacBes (gravadores e filmadoras). Percebi que o uso de um gravador de &udio nas
entrevistas, bem como de uma filmadora nas observagdes das criancas seria fundamental. Para

isso, foi preciso convidar uma bolsista, que me auxiliou nessa tarefa.

Outra decisdo tomada foi a de ndo ampliar o campo da investigagdo para outras
escolas, uma vez que me propus a trabalhar com trés grupos de sujeitos diferenciados,
criangas, familiares e professores, o que dificultaria a produgdo e analise de uma grande
quantidade de dados. Assim, diante de um interesse expresso pela dire¢éo da escola, optei por
ampliar o estudo em outras turmas daquela mesma instituicdo. A escolha das turmas se deu
por meio de adesdo dos professores a pesquisa e, ainda, pelo desejo de desenvolver a
investigacao logitudinalmente, ou seja, em uma turma de primeiro periodo, uma de segundo e
uma de primeiro ano, a fim de acompanhar a construcéo dos significados ao longo de um

processo.

Quanto aos critérios de escolha dos sujeitos, optei por convidar professores que
atuassem na educacéo infantil por mais de um ano e que sentissem o desejo de participar da
pesquisa. A opcdo por professores que j& atuassem na educagdo infantil ha mais de um ano
deve-se ao fato de que esses professores, provavelmente, poderiam contribuir com mais
elementos de suas experiéncias pedagogicas vivenciadas tanto na escola pesquisada quanto

em outros contextos que, ao longo da trajetdria profissional, tiveram a oportunidade de atuar.

Neste momento, devo considerar ainda as primeiras transformagdes que me ocorreram
durante o desenvolvimento dessa etapa inicial: as perspectivas e expectativas com que
cheguei ao campo, a forma como as criangas, 0s responsaveis e as professoras foram se
constituindo como sujeitos, as surpresas, as incertezas, as tensfes e contradigdes que

emergiram dos encontros, as mudancas de olhar...

A realizagdo dessa fase exploratoria reforcou meu desejo de realizar uma pesquisa
centrada no diélogo, nas trocas e parcerias que vao se estabelecendo no encontro/confronto
entre pesquisadores e pesquisados ao longo de todo o processo de investigagdo. Isso porque é
na relacdo do pesquisador com seu outro, quer seja no trabalho de campo ou no trabalho de

escrita, que os conhecimentos se produzem.

Finalmente, considero importante ressaltar que a analise preliminar dos materiais
produzidos neste estudo contribuiu significativamente para que eu pudesse melhor delinear as

estratégias de tratamento dos materiais empiricos da pesquisa. Tais estratégias seguem
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descritas no préximo item.

4.4 O PROCESSO DE ORGANIZACAO E AANALISE DOS MATERIAIS

Terminada a fase de produgéo dos materiais da pesquisa, 0 procedimento adotado foi o
de elaboracdo e organizagdo desses materiais, fase que considerei denominar de “pré-anélise”.
As transcricOes das conversas com as professoras e gestoras da instituicdo, bem como das
entrevistas coletivas com 0s responséveis, as descricdes dos videos de observacdo das
criangas e, ainda, as anotagfes do diario de campo possibilitaram-me refletir sobre varios
aspectos acerca dos registros realizados na instituicdo e de suas finalidades na educagéo

infantil.

Para lidar com o material produzido ao longo do trabalho de campo, encontrei
inspiracdo no caminho apresentado por Nunes, Corsino e Kramer (2009), que evidenciam a
centralidade da relagdo entre teoria/empiria na atividade de pesquisa. Segundo as autoras, essa
visdo fundamenta-se na “concep¢do do conhecimento como colegcdo” apresentada pelo

filosofo Walter Benjamin:

Para o fildsofo, é preciso descontextualizar o objeto para que ele possa
funcionar como texto; o colecionador é capaz de, como um historiador,
descontextualizar, de modo que cada qual (cada pesquisador), ao interagir
com o objeto (interacdes e praticas discursivas), atribua a ele um de seus
inimeros possiveis sentidos. (NUNES, CORSINO e KRAMER, 2009, p. 21)

Nesse sentido, de posse dos materiais produzidos, busquei organiza-los em colegdes,
reunindo-os a partir do que expressavam, procurando encontrar neles pontos convergentes,
énfases em comum ou, ainda, significados afins. Essa organizagdo dos enunciados em
colegdes favorece “[...] a compreensdo dos processos e a identificagdo de significados
escondidos ou pouco visiveis. Oferecem outra possibilidade de leitura” (NUNES, CORSINO
e KRAMER, 20009, p. 21).

O material organizado foi composto pelas transcricdes de sete entrevistas individuais
com as profissionais que atuam na institui¢do (cinco professoras, a diretora e a coordenadora
pedagogica), pelas transcrices das trés entrevistas coletivas que realizei com os responsaveis

pelas criancas e, ainda, pelas descri¢bes dos videos de observagéo das criancas. Desse modo,



81

estes materiais foram agrupados em trés colecfes de eventos e discursos referentes: (i) as
profissionais da escola — diretora, coordenadora pedagdgica e professoras; (ii) as criangas e

(iii) aos familiares.

A partir dessas colecBes, meu esfor¢o consistiu em identificar nos materiais aspectos
referentes aos registros realizados por adultos e criangas na escola, buscando em cada colegéo
indicios ou referéncias as formas de organizaco, valorizacdo, apreciacdo e compartilhamento

desses registros.

Posteriormente, busquei, a partir desses aspectos, nomear categorias, articulando as
falas das entrevistadas, as observacdes, as anotacdes do diario de campo, a leitura do projeto
politico pedagdgico, o contexto histérico-cultural e a teoria estudada. Assim, me preocupei em
compreender 0 sujeito em sua totalidade, procurando construir junto com eles novos olhares

para os registros realizados na educagdo infantil.

Conforme nos esclarecem Nunes, Corsino e Kramer (2009), no desenvolvimento da
pesquisa, o processo de constituicdo das categorias é constante e ocorre & medida que o
pesquisador conjuga teoria e empiria, abrindo-se para o inesperado, deixando-se inquietar
pelo novo. Isso significa que a acdo do pesquisador ndo se limita as orientacdes tedricas, nem
tampouco as observacdes e interpretacfes dos dados empiricos. Sua atuacdo deve ser

dindmica, possibilitando transitar entre as duas esferas (tedrica e empirica).

A organizacdo das categorias a partir das trés cole¢Oes descritas acima tem por
objetivo facilitar a leitura dos dados, ndo se tratando de separd-los em compartimentos
estanques, mantendo-os formatados. Trata-se de “[...] um trabalho de pensamento que
assume a afinidade sem excluir a contradigdo” (RIBES, 2012, p. 33). Sendo assim, essa
organizagdo apresenta-se como um dos recortes, entre tantos outros possiveis, com vistas a
favorecer a percepcdo das convergéncias e divergéncias e, consequentemente, facilitar a
interpretacdo e compreensdo dos textos e contextos que constituem a pesquisa. Nesse
momento, meu esforgo consistiu em configurar sentidos, agrupando os fragmentos néo por
identidade, mas por semelhangas (RIBES, 2012).

Fundamentando-me nas consideragdes de Ribes (2012, p. 33) acerca das imagens da
constelacéo, da colegdo e do mosaico, presentes nas obra de Benjamin, procedi & analise dos
materiais. Com essas imagens, diz a autora, “[...] Benjamin recupera as dimensdes ética e

estética do conceito de semelhanga”.
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A capacidade de perceber constelacdes num céu de isoladas estrelas, de
tornar sagrados os objetos numa colecdo que é permanente movimento, ou
redesenhar mosaicos intermitentemente, sdo experiéncias cotidianas que
ajudam a perceber que a producdo de semelhancas é uma construcdo humana
que obedece critérios sempre provisorios e escolhidos. (RIBES, 2012, p. 34-
35)

Ainda concordando com a referida autora, julgo pertinente explicitar que essa
configuracdo dos materiais expressa a minha escolha e ndo exclui a possibilidade de novas
reconfiguragdes, considerando que, por ndo se tratarem de formas fixas, “[...] podem se
desintegrar e se recompor, intermitentemente, formando novos desenhos e propondo ao olhar

novos modos de percepcao” (RIBES, 2012, p. 35).

Assim, no proximo capitulo, apresento as formas que foram se configurando a partir

de meu olhar de pesquisadora para 0s materiais produzidos no campo.
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5 REGISTROS E AVALIACAO NO ENTRECRUZAMENTO DE OLHARES

Orientada pelo referencial tedrico-metodologico e comprometida com a construgdo de
um conhecimento que ndo se produz sozinho, no vazio, fui compreendendo a atividade de
pesquisa como um processo dinamico pelo qual nos colocamos em interlocu¢cdo com os
sujeitos. E, nessa interagdo, produzimos sentidos para o que € pesquisado. Tal fato, segundo

Pereira (2012), implica um modo de ser no mundo.

Para a referida autora, compreender a pesquisa dessa forma significa compreendé-la
como um acontecimento, no sentido bakhtiniano. Nesse sentido, “[...] A pesquisa € a
instauracdo de um acontecimento que pressupOe uma ativa relacdo entre os sujeitos que se
pdem em diélogo, o tema sobre o qual eles dialogam e o contexto no qual esse dialogo se d&”
(PEREIRA, 2012, p. 62).

Neste capitulo, descrevo como foi se instaurando o acontecimento de minha pesquisa a
partir das relacdes que estabeleci com meus interlocutores. Para isso, inicialmente, apresento a
escola na qual esta pesquisa se desenvolveu, acreditando que, “[...] na enunciagéo, os lugares
e as condigdes em que sdo proferidas as palavras produzem sentidos” (KRAMER, 2005, p.
33). Em seguida, apresento as analises e interpretacdes empreendidas mediante o

entrelacamento dos materiais empiricos & teoria estudada.

5.1 APRESENTANDO O CONTEXTO DA PESQUISA

A escola na qual a pesquisa foi realizada iniciou suas atividades no ano de 1989, em
um prédio cedido por uma igreja catdlica situada no mesmo bairro no qual um dos prédios da
instituicdo funciona atualmente. Em 1991, buscando atender a crescente demanda, a escola
passou a funcionar em um prédio alugado pela prefeitura municipal de Juiz de Fora,
atendendo a seis turmas distribuidas nos turnos da manhd (07 as 11 horas) e da tarde (13 as 17
horas). Com a necessidade de expansdo do atendimento no ano de 2006, mais um espago foi
alugado para o funcionamento de seis novas turmas. Assim, a escola passou a ser constituida
por dois prédios, atendendo, no ano de 2013, um total de 260 criancgas distribuidas em doze
turmas (quatro turmas de primeiro periodo, quatro de segundo periodo da educacéo infantil e,

ainda, quatro turmas de primeiro ano do ensino fundamental).
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No que se refere ao quadro de profissionais, a escola conta com um total de 30
funcionarios, distribuidos nas seguintes fungdes: 12 professoras regentes de turma, 2
professoras de artes em cada turno, 2 professoras de educacéo fisica, 3 professoras de ensino
colaborativo, 2 cozinheiras, 2 auxiliares de servicos gerais, 1 secretaria, 2 coordenadoras
pedagogicas, 1 diretora e 1 vice-diretora.

A seguir apresentamos, em fotos, a estrutura fisica de cada um dos prédios.

PREDIO |

Figura 1: Vista frontal externa do prédio 1

Fonte: arquivos da pesquisadora

O prédio | dispde de trés salas, que sdo organizadas para atender as criangas em dois
turnos. Nesse prédio, as dependéncias da escola se concentram no andar térreo; os demais
andares sdo constituidos por apartamentos residenciais. No ano de 2013, no turno da manha,
funcionavam nesse espaco trés turmas de primeiro ano do ensino fundamental (criangas de
seis anos) e, no turno da tarde, trés turmas de primeiro periodo da educagdo infantil (criangas

de quatro anos). As fotos a seguir retratam esses espacos:
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Figuras 2 e 3: Espaco interno sala 01 - prédio |

Fonte: arquivos da pesquisadora

Figuras 4 e 5: Espaco interno sala 02 - prédio |

Fonte: arquivos da pesquisadora

Figuras 6 e 7: Espaco interno sala 03 - prédio |

Fonte: arquivos da pesquisadora
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Integram ainda o espaco fisico desta instituicdo uma secretaria, almoxarifado, uma
pequena sala para a coordenacdo pedagdgica e direcdo e ainda um corredor de acesso ao

espaco externo.

Figura 8: Area de circulacio Figura 9: Corredor de acesso a area externa

) : . % ]
Fonte: arquivos da pesquisadora

Em um outro espaco, hd uma pequena cozinha, refeitorio, banheiros, despensa para
armazenar alimentos e uma pequena area descoberta para recreagdo e a pratica de educacdo

fisica.

Figura 10: Area externa Figura 11: Banheiros

Fonte: arquivos da pesquisadora
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PREDIO Il

O prédio Il, assim como o prédio I, dispde de trés salas, que sdo organizadas para
atender as criancas em dois turnos. Esse prédio tem uma caracteristica diferenciada em
relagdo ao prédio 1, pois as dependéncias da escola ocupam os trés primeiros andares. No ano
de 2013, no turno da manhd, funcionavam nesse espaco uma turma de primeiro ano do ensino
fundamental (criancas de seis anos) e duas turmas da educacdo infantil — uma de segundo
periodo (criangas de cinco anos) e uma de primeiro periodo (criangas de quatro anos). Ja no
turno da tarde, o atendimento voltava-se para uma turma de primeiro periodo e duas turmas de

segundo periodo da educacéo infantil.

Figura 12: vista frontal externa do Prédio Il

Fonte: arquivos da pesquisadora

No térreo, funciona um espaco coberto para recreacdo e pratica de educacdo fisica.
Também neste espaco, as criangas sdo recebidas pelas professoras no inicio das aulas. Ha

ainda, um espaco destinado a dire¢do e coordenacao.
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Fonte: arquivos da pesquisadora

O segundo andar desse prédio é constituido por duas salas, uma area de circulagéo

utilizada também como espaco de brincadeiras pelas criancas e um almoxarifado.

Figuras 14 e 15: Area de circulacdo do prédio Il

Fonte: arquivos da pesquisadora
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Figura 16: Espaco interno sala 01 Figura 17: Espaco interno sala 02

Fonte: arquivos da pesquisadora

O terceiro andar é composto por mais uma sala, cozinha, refeitorio, sala de TV e

banheiros.

Figura 18: Espaco interno sala 03 Figura 19: Cozinha

o i 4‘q'.,,é_

Fonte: arquivos da pesquisadora
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Figura 20: Refeitorio Figura 21: Sala de TV
. -

Fonte: arquivos da pesquisadora

Como se pode observar nas fotografias, ambos os prédios apresentam caracteristicas
fisicas inadequadas ao trabalho com as criangas pequenas, entretanto € evidente o esforco de
todas as profissionais que neles atuam em adapta-los da melhor forma possivel. Consta no
Projeto Politico Pedagdgico a necessidade que a escola apresenta de ter uma sede propria,
com espacgos adequados ao atendimento das especificidades do trabalho com as criangas
pequenas. A busca pela construcdo de uma sede propria adequada as necessidades de uma
instituicdo de educagdo infantil vem sendo travada ha alguns anos. Desde o ano de 2010, a
escola encontra-se inscrita no programa Pré-infancia, tendo sido contemplada com a
construcdo de um prédio. Entretanto, até 0 momento, ndo héa indicios de inicio das obras, e
toda a comunidade permanece aguardando o cumprimento do compromisso assumido pelos
6rgdos competentes. Essa expansdo torna-se urgente uma vez que, segundo a diretora, €

crescente a demanda por novas vagas.

Os dois prédios da escola localizam-se na area central da regido leste da cidade de Juiz
de Fora, sendo local de passagem para diversas comunidades. Assim, muitas vezes, 0S
responsaveis aproveitam para deixar as criangas na escola no caminho para o trabalho, ou
quando levam outras criancas para escolas publicas de ensino fundamental que se localizam
nas proximidades. Essas escolas, por serem estaduais, ndo atendem a educacéo infantil, o que
contribui para uma crescente demanda por esta etapa na escola pesquisada.

Por essa caracteristica de atendimento as criangas de bairros distintos, a relacdo com as
familias torna-se um pouco mais distante, uma vez que a escola ndo se encontra localizada nas

comunidades de origem das criangas. Segundo a diretora, a relagdo com as familias é
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tranquila, uma vez que os familiares demonstram gostar da escola, elogiam e acolhem bem a
proposta de trabalho. Entretanto ela percebe que, também para 0s responsaveis, a instituicdo
configura-se como uma escola de passagem, considerando o periodo limitado de, no maximo,
trés anos de permanéncia da crian¢a naquela. Muitas delas frequentam apenas os dois anos da
educacéo infantil, pois as turmas de primeiro ano funcionam apenas no turno da manhé.
Sendo assim, os responsaveis preferem escolher outras instituicfes estaduais que também

oferecem vagas para as criangas de seis anos.

Além disso, a limitacdo do espago da escola também contribui para que os eventos
envolvendo as familias sejam menos frequentes. O contato das familias com a escola
geralmente ocorre nos momentos de reunido ao final de cada periodo letivo e nos horérios de
entrada e saida das criancas, quando 0s responsaveis entram na escola e, por vezes, procuram

as professoras, as coordenadoras ou mesmo a dire¢do para conversar.

Aqui, considero importante destacar a relevancia desses encontros para o0
fortalecimento dos vinculos entre a escola e a familia. Durante a realizagéo da pesquisa, tive a
oportunidade de participar de uma oficina de bonecos promovida por uma professora do
segundo periodo. A oficina foi realizada em um sabado, no prédio Il, e, a despeito das
limitacdes do espago, os familiares participaram e elogiaram muito a iniciativa da escola. Esse
fato pode ser confirmado a partir da leitura das avaliagdes feitas pelos responsaveis apés a

realizacdo da oficina.

No que se refere ao trabalho pedagdgico, pude perceber que a escola procura valorizar
as especificidades do trabalho com a educagdo infantil, afastando-se de concepgfes que
consideram essa etapa da educacdo como preparatdria para o ensino fundamental. No trabalho
com as turmas de primeiro ano do ensino fundamental, busca-se uma articulagdo com a
proposta que é desenvolvida nas turmas de educagdo infantil. Tal preocupacédo € apontada na

fala de uma das professoras entrevistadas.

Entdo, eu t6 aprendendo muito com a proposta aqui da escola, assim, eu
acho que foi bom pra mim conhecer o ensino fundamental a partir dessa
perspectiva. E porque a gente ndo esqueceu a faixa etaria das criancas, a
gente ndo se esqueceu que elas tém seis anos, que elas acabaram de sair da
educacdo infantil, entdo o trabalho com a alfabetizacdo estd sendo todo
feito de forma a suprir mesmo essa necessidade do brincar da crianca, de
manter o ldico no aprender. (Fabiola®™ - professora do 1° ano)

19 Neste trabalho, utilizamos nomes ficticios para nos referirmos as professoras e equipe gestora da
escola a fim de resguardar a identidade desses sujeitos.
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A proposta curricular da escola para a educagéo infantil encontra-se fundamentada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2009), no Referencial
Curricular Nacional para Educagédo Infantil (BRASIL, 1998) e, ainda, na Proposta Curricular
da Rede Municipal de Juiz de Fora — “Educacdo Infantil: a construgdo da pratica cotidiana”
(SE, 2010).

Em consonadncia com esses documentos, a escola busca trabalhar com uma
metodologia que contemple uma maior aproximagdo com os interesses e necessidades das
criancas, eixo do processo educativo. Assim, o trabalho desenvolvido baseia-se na proposta de
temas/projetos, que podem emergir tanto das professoras quanto das proprias criancas.
Entretanto, ressalta-se que tais trabalhos devem ser significativos para as criangas, partindo de
seus interesses, necessidades e envolvimento efetivo na elaboragéo e desenvolvimento das
propostas. Desse modo, busca-se integrar as areas do conhecimento, bem como as professores

de artes, educagéo fisica, misica e as professoras referéncia™* em todos os trabalhos.

Ao longo da realizagdo da pesquisa, pude perceber que a escola tem realizado um
trabalho de formagdo com as professoras, utilizando os momentos de reunido pedagogica e 0s
encontros semanais da coordenagdo com as docentes de modo que estas sintam-se apoiadas a

trabalharem com essa metodologia.

Quando eu vim pra cd, eu ndo sabia o que era projeto. Eu achava que
projeto era uma coisa muito chata e que tinha que ficar repetindo sempre a
mesma coisa, ndo podia sair daquele tema. Entdo assim, a primeira coisa
gue eu tive que aprender foi sobre projetos. E depois eu passei a ver que ndo
era chato e que me ajudava porque eu ja sabia durante um tempo o que eu
ia trabalhar. E todo fim de semana eu sentava s6 pra procurar coisas e
montar o planejamento para aquele projeto. Mas que ndo fossem coisas
repetitivas e que pudessem ser prazerosas para as criangas.

(Mbnica — professora do 2° periodo)

Os temas a serem explorados a cada periodo letivo sdo definidos nas reunifes
pedagdgicas, e o desenvolvimento do trabalho é acompanhado pela coordenagdo pedagdgica
em encontros semanais com as professoras que acontecem nos horérios destinados as

atividades extraclasse'? na escola e tem por base os estudos realizados na instituicdo, as

' Na rede municipal de Juiz de Fora, o professor referéncia é aquele que cumpre a maior parte da
carga horéria das criancas nas turmas.

12 Na rede municipal de Juiz de Fora, os professores cumprem uma jornada de trabalho de 20 horas
semanais, sendo 1/3 dessas horas destinado as atividades extraclasse, intra e extra escolares.
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orientagOes legais e as propostas curriculares oficiais.

Conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola, 0s encontros mensais de
reunido sdo considerados ricos momentos de formagdo em contexto nos quais o grupo de
professores tem a oportunidade de discutir questdes que emergem do fazer pedagdgico na
instituicdo. Assim, esses encontros sdao compreendidos como espacgos legitimos de estudo,
construcdo do planejamento e avaliacdo da préatica. Além das reunides, outros momentos de
formacdo sdo valorizados pela equipe pedagdgica da escola, tais como o incentivo a
participagdo em cursos oferecidos pela Secretaria de Educagdo e demais instituicbes de
educacdo, envio de projetos para o Fundo de Apoio a Pesquisa na Educacéo Bésica (FAPEB),

entre outros.

A gente passou a usar as reuniées como espaco de estudo, porque ndo era.
Era so falar recado e no final falava assim, ah, vocés véo planejar. Nao
tinha um direcionamento, planejar o qué, a partir de qué? [...] Entdo, assim,
a gente foi trazendo nas reunides materiais pra estudos. Entdo eu acho que
assim, a questdo da formacdo, da reunido pedagogica, do incentivo a
cursos, eu sempre incentivo as professoras e sempre tento me organizar pra
elas sairem pra isso. Os projetos financiados pelo FAPEB, por exemplo,
depois que eu fiz, j& foram aprovados outros cinco, e agora eu estou
incentivando outra professora pra fazer. Entdo eu acho que a diregéo faz a
diferenca, porque eu ndo sé incentivo, eu dou ideia, eu falo, oh, gente vamos
fazer isso? Vocé precisa de ajuda? Eu acho que assim, a formacdo
continuada passa pelo incentivo e pelo exemplo também. (Vania — diretora)

No ano de 2013, estavam sendo desenvolvidos na escola dois projetos financiados
pelo Fundo de Apoio a Pesquisa na Educagdo Bésica (FAPEB): um referente a cultura afro-
brasileira e outro referente ao faz-de-conta na educagdo infantil. Ambos em turmas de

segundo periodo.

A rotina das criancas prevé momentos nas salas de referéncia e nos espagos
alternativos e complementares representando a preocupacdo em desenvolver, na medida do

possivel, um trabalho mais apropriado as suas especificidades.

A despeito dos limites estreitos dos espacos, no contexto de uma escola que funciona
em prédios com caracteristicas fisicas residenciais, a organizacdo desses espacos busca

valorizar a autonomia das criangas na escolha dos brinquedos, jogos e livros de literatura.

Esses materiais encontram-se organizados em cestos e “cantos” de facil acesso as

criancas. Entretanto, devido ao espago limitado das salas, muitas vezes, a organizagéo por
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“cantos de trabalho” fica prejudicada. Ainda assim, pude perceber formas de organizar o
espaco que favorecem o trabalho em grupo, incentivando as criangas a se organizarem de
acordo com seus interesses. Durante minha permanéncia na escola, apesar das limitacdes e
adaptacOes dos espagos, pude observar criangas brincando em diferentes tempos e espacos,

inclusive nas salas.

No que se refere a decoracdo da escola, conforme visto nas fotografias, é possivel
observar as produgdes das criangas expostas nas paredes e em outros espagos, sendo reduzido

o nimero de decoragdes estereotipadas e descontextualizadas das préticas.

Com relacdo ao processo avaliativo, consta no Projeto Politico Pedagdgico que este se
constitui tendo como referéncia as legislacdes e os documentos oficiais seguindo os principios
de respeito ao individuo como sujeito de direitos e deveres. Desse modo, procura-se valorizar
as experiéncias e saberes das criangas, reconhecendo e valorizando a diversidade humana,
garantindo a promogéo e o desenvolvimento da aprendizagem, contemplando a singularidade
de cada crianga, tendo como prioridade a observagdo, o acompanhamento e o0 registro da
aprendizagem. Para isso, as professoras referéncia devem produzir ao longo de cada periodo
letivo um relatdrio descritivo individual de cada crianca. A construcdo desse relatdrio deve ter
a colaboracéo das demais professoras das turmas (artes e educacdo fisica), e seus resultados
devem ser compartilhados através de reunides periddicas envolvendo professores,

coordenadores, direcdo, criancas e responsaveis.

Consta ainda no projeto da escola que além desse relatorio individual, as professoras
organizam, a cada periodo letivo, um portfélio coletivo e digitalizado da turma contendo
fotografias das atividades mais significativas, falas das criangas, desenhos, entre outros. As
professoras de Educacdo Fisica e Artes também fazem um portfélio coletivo do trabalho
realizado nas turmas que atuam. Mais adiante, abordarei de modo mais especifico esses

portfélios, seus usos, funcdes e significados, considerando o foco deste estudo.

Finalmente, apds apresentar as caracteristicas fisicas e pedagdgicas da escola na qual a
pesquisa foi realizada e tendo em vista 0 objetivo proposto para essa investigagdo, que se
encontra fundamentada na perspectiva historico-cultural, para a qual os homens se formam e
produzem suas subjetividades a partir das relagdes que estabelecem com o outro e com o
contexto no qual encontram-se inseridos, a seguir, descreverei 0s encontros com cada grupo

de sujeitos analisando os materiais resultantes desses encontros.
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5.2 APRESENTANDO OS SUJEITOS E AANALISE DOS MATERIAIS

Considerando que meu objetivo nesta pesquisa foi compreender, a partir dos
significados atribuidos por professores, familiares e criangas aos registros produzidos em uma
instituicdo de educagéo infantil, como esses registros podem se configurar como elementos
para subsidiar a avaliacdo das préticas e do desenvolvimento infantil nesta etapa da educacéo
béasica, dediquei-me a dialogar com esses sujeitos orientada pelas questbes: (i) como 0s
professores da educacédo infantil estdo registrando e documentando o cotidiano das crian¢as
nas instituicdes? (ii) Em quais momentos e com quais finalidades professores, familiares e
criangas produzem ou consultam tais registros? (iii) Quais os significados atribuidos por esses
diferentes atores as praticas de registro? (iv) De que modo esses registros podem contribuir

para a formagdo de adultos e criangas?

A partir dos discursos de cada grupo de sujeitos — professores, familiares e criancas,
foi possivel identificar referéncias as acdes de organizacdo, valorizagdo, apreciacdo e
compartilhamento dos registros que considerei como indicadores para a definicdo das
categorias. Tais indicadores evidenciaram-se de modo distinto em cada um dos trés grupos,
possibilitando organizar, para cada um deles, categorias diferenciadas. Assim, neste capitulo,
apresento as discussdes, as andlises e as interpretacbes empreendidas a partir das categorias

organizadas.
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Quadro 8: Indicadores e categorias de analise

Sujeitos Indicadores Evidenciados Categorias
- Organizagdo dos registros - Documentagdo das praticas na escola:
Professoras e gestoras conhecendo 0s registros, seus usos e
finalidades

- Valorizagdo dos registros | - Os portfélios: instrumentos para avaliar e
qualificar as préaticas

- Apreciacdo/Reflexdo

Familiares . - Percepcoes e contribuicbes das familias
sobre os registros .
acerca dos registros na escola
. - Compartilhamento dos . R .
Criangas - As criancas e suas producdes: construindo

registros o
g significados

- O olhar das criangas sobre os portfélios

Fonte: elaborado pela pesquisadora

5.2.1 Os encontros com as gestoras e professoras

Para a concretizagdo do objetivo desta pesquisa, considerei inicialmente conversar
com a equipe de profissionais que atuam na escola, uma vez que o conhecimento que tinha
acerca do trabalho pedagdgico desenvolvido naquela instituicdo havia sido construido no
periodo em que atuei como coordenadora pedagdgica. Agora, assumindo o papel de
pesquisadora, compreendi que era preciso ir além na busca pelo novo, pelo “ndo dito”,
ultrapassando as evidéncias. Desse modo, seguindo as pistas de Aguiar (2009), procurei
avancar em busca das determinacGes sociais e historicas que, no plano individual, se

configuram como interesses e necessidades dos sujeitos.

A fim de dar um panorama geral dessas individualidades, organizei no quadro a seguir
uma exposicdo que de modo abreviado, apresenta parte da historia profissional e académica

desses sujeitos e assim, nos ajuda a perceber seus lugares de enunciagao.
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Caracteristicas profissionais — sujeitos da pesquisa

Sandra Vania Fabiola Julia Lucia Mébnica Marcela Aline
1- Funcdo | Coordenadora . Professora Professora Professora Professora Professora Professora
Pedagogica Diretora | Referéncia Referéncia Referéncia Referéncia Educagéo Artes
(1° ano) (1° Periodo) (1° Periodo) (2° Periodo) Fisica
2 - Tipo Efetiva Efetiva Efetiva Contratada Efetiva Efetiva Efetiva Efetiva
de vinculo
3 - Form. Pedagogiae | Pedagogia | Pedagogia Pedagogia Letras Pedagogia Educacédo Pedagogia
Inicial Psicologia Fisica
Especializag?o Especializa- | Especializagdo | Especializagdo | Especializa-
4 - Pés- Mestrado em | Mestrado Mestrado em Educagéo ¢éo em em em c0 em Met.
graduacio Psicologia em em I_Pfamlll e em Educagéo Letramento e | Psicomotrici- | do Ensino
Educagdo | Educagdo ecnologias Infantil Alfabetizacio dade Superior
da educacdo
no ensino
fundamental
5 - Tempo
de atuacio 10 anos 18 anos 8 anos 10 anos 8 anos 16 anos 22 anos 27 anos
no
magistério
6 - Tempo
de atuacdo 5 anos 18 anos 8 anos 7 anos 5 anos 3 anos 2 anos 12 anos
na
educacédo
infantil
7 - Tempo
de atuacéo 4 anos 11 anos 2 anos 2 anos 1ano 3 anos 2 anos 5 anos
na escola

Fonte: Entrevistas individuais com os sujeitos realizadas pela pesquisadora

Considero relevante acrescentar ainda que apenas duas das oito entrevistadas néo

cursaram o magistério a nivel médio, e seis delas ndo tinham como primeira op¢&o de escolha o

curso de Pedagogia. Entretanto, como podemos notar no quadro, apenas uma professora néo se

formou pedagoga. A realizagdo do curso de pedagogia foi sendo pensada por cada uma delas a

partir de suas trajetorias pessoais, quer sejam influenciadas pelas familias ou, ainda, pelas

exigéncias da atuacdo profissional.

Os encontros com a diretora, com a coordenadora pedagdgica e com as professoras

foram realizados na propria escola, em dias e horarios alternados, de acordo com a

disponibilidade de cada uma delas. Tais encontros iniciavam-se sempre com os relatos de suas

histdrias voltados, na maioria das vezes, para suas trajetorias profissionais e académicas.
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Esse primeiro momento de conversa foi fundamental para “quebrar o gelo” que se
instaurava logo no inicio. Isso porque, embora j& fossemos conhecidas, esses sujeitos ndo
deixaram de serem vistos por mim como outros, em suas individualidades, carregados de
vivéncias, saberes, experiéncias e valores, alguns, inclusive, comuns aos meus. Para Amorim

(2004, p. 31), “[...] o outro se torna estrangeiro pelo simples fato de eu pretender estuda-lo”.

Além disso, esses encontros permitiram-me conhecer as formas de registros presentes
na escola, bem como compreender seus usos e fungdes, identificando os limites e

possibilidades de aprimoramento dessa prética no contexto pesquisado.

5.2.1.1 Documentacdo das préticas na escola: conhecendo os registros, seus usos e finalidades

A discusséo sobre os registros da préatica pedagdgica foi introduzida na escola pela
atual gestora, que, preocupada em concretizar um trabalho pedagdgico coerente com as
concepcdes de crianga, de escola, de educacdo infantil que se contrapdem a formas
assistencialistas, compensatorias e preparatdrias, buscou, junto ao grupo de profissionais,
problematizar as praticas com vistas a implementar outras formas de fazer que possibilitassem

a concretizacdo desse projeto:

Eu vejo o trabalho na educacéo infantil como algo essencial na formagéo
das criancas e eu acho que tem que ter uma intencionalidade. Pensar mesmo
em quem € essa crianga, pensar neste trabalho, porque ndo é s6 colocar na
escola. Se fosse so colocar na escola, seria facil. Entdo, a gente tenta fazer o
maximo para se aproximar das coisas que a gente acredita, que a gente
estuda. (Vania — diretora)

As prioridades apontadas pela diregdo e coordenacdo para o inicio da gestdo

expressam essa preocupacdo em qualificar o trabalho que vinha sendo desenvolvido.

Logo que iniciei a minha atuagdo, a diretora me disse que precisariamos
propor algumas mudancgas nas praticas, especialmente no que se refere ao
planejamento, que até entdo era desenvolvido a partir das datas
comemorativas. Entdo, foi preciso problematizar e discutir com as
professoras as mudancas que estdvamos propondo. Mas isso nao foi facil,
porgue a gente mudou no papel, mas a cabeca das professoras, inicialmente,
ndo acompanharam essas mudangas, algumas sim, outras ndo. Muitas
discussbes sobre essas mudancas foram realizadas nas reunides
pedagégicas. (Sandra — coordenadora)
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E importante destacar que o debate sobre a revisio das formas de registrar a pratica
pedagdgica ndo nasceu de um movimento coletivo das docentes, mas de uma necessidade
percebida pela equipe gestora. Tal fato evidencia o desafio enfrentado por essa equipe em
realizar um trabalho formativo na escola para que as docentes ndo apenas fizessem uso de
diferentes formas de registro, mas, sobretudo, percebessem suas fungdes na pratica
pedagdgica. No que se refere aos registros presentes anteriormente na instituicdo, observa-se

que estes tinham como foco a avaliagéo das criancgas:

A avaliacdo nesse periodo era feita nos relatérios. Era algo assim, eram
relatorios descritivos da crianca, do desenvolvimento dela, mas era assim,
nao tinha muita coisa e também ndo ajudava em nada, ndo tinha sentido
porque ele descrevia a crianga a partir do ponto de vista do professor, mas
nele ndo tinha nenhuma informacdo que pudesse contextualizar, vamos
supor, a timidez, a agressividade das criangas. (Sandra — coordenadora)

A gente tinha os albuns que eram os trabalhinhos que a gente grampeava e
entregava na reunido de pais, que eu acho que era por més. Faziamos
também os relatorios, mas os relatdrios eram feitos num caderno de pautas
com os nomes das criancas, e ai cada um escrevia 0 que quisesse, assim, a
gente ndo tinha orientacdo pra escrita, pra nada. Por eu ter trabalhado
como professora aqui na escola antes de assumir a direcdo, eu me lembro
gue a antiga coordenadora ndo sabia muito bem como orientar essa questao
do registro, da avaliacdo descritiva, e hoje eu vejo como a gente tem
material pra isso. Entdo assim a gente foi trazendo nas reunifes materiais
para estudos. (Vania - diretora)

Assim, ao propor mudancas no planejamento das praticas pedagdgicas, foi preciso
rever também as concepcOes acerca das praticas de avaliacdo, considerando que, na educagio

infantil, deve haver uma intima relagdo entre ambas as a¢oes.

Essas preocupag0es iniciais com as mudangas, especialmente nas formas de avaliar
ndo apenas as criangas, mas, sobretudo, o cotidiano na instituicdo, indica a necessidade de,
naquele momento, rever a intencionalidade das préaticas desenvolvidas. Tal revisdo vai além
das modificagdes nas formas de registrar o trabalho, visto que pensar nos processos de avaliar
na educacdo infantil implica reflexdes acerca das concepgdes de crianga, de infancia e de
educacdo e, ainda, sobre o projeto pedagogico da escola. Torna-se necessario alterar o olhar
para as criangas, considerando-as em seus processos e singularidades, rompendo com 0s
padrdes de normalidade estabelecidos socialmente, e, ainda, valorizar a diversidade de
experiéncias de aprendizagens e interacdes oportunizadas no contexto escolar (MARQUES,
2010).
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Desse modo, a agdo de pensar sobre novas formas de avaliar ndo deixa de ser um
momento privilegiado de refletir sobre o trabalho desenvolvido. Esse modo de perceber a

avaliacgdo fica evidente na fala da diretora:

Na educacdo infantil, eu s6 entendo a avaliagdo como um registro mesmo da
pratica, pra vocé estar refletindo sobre ela também. Eu acho que a
fotografia ajuda muito. Uma outra coisa que a gente ndo tinha aqui na
escola, essa pratica da fotografia. E ai eu acho que fotografar faz vocé olhar
e pensar sobre. (Vania — diretora)

Assim, aos poucos, a escola tem buscado aprimorar formas de documentagdo que
dizem respeito também ao registro da avaliagdo das criangas, objetivando escapar do
reducionismo ndo apenas das fichas de avaliacdo, mas também do registro de relatdrios que
enquadram a acdo das criancas em esquemas pré-definidos e reduzem sua experiéncia na
escola a aquisicdo de habilidades linguisticas, mateméticas e comportamentais. Além disso,
outro grande problema enfrentado em relacdo aos relatorios avaliativos diz respeito a

linguagem empregada em muitos casos, excessivamente técnica e pouco expressiva.

Para isso, o tema da avaliagdo tem sido frequentemente discutido junto ao grupo de
professores nos momentos de reunido pedagdgica, sendo possivel perceber os avancos e 0s
desafios ainda enfrentados especialmente no que se refere a escrita dos relatérios individuais

das criangas.

Hoje, se eu pegar um relatorio de 2009 e pegar um de 2013, da préa perceber
gue houve uma evolugdo na escrita da professora, houve uma evolucéo da
escrita, e as vezes vocé ja comeca a ver assim, uma preocupagdo em
contextualizar um pouquinho assim. Porque elas ja sabem que é importante
escrever esse contexto, esse processo de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas. Elas ja sabem que é mais importante contextualizar a
intervencéo que elas fizeram do que falar que a crianca ¢ agressiva, que ela
bate muito. Porque s6 essa fala nédo ajuda e expfe muito a crianca.

(Sandra — coordenadora)

Hoje, eu vejo uma coisa mais apresentavel do que era, na época era “0
menino é agitado™, escrevia-se de caneta no caderno. Ai hoje a gente ja tem
todo esse cuidado, porque o relatério ele é pedagogico. Ele ndo pode ser de
personalidade ou de comportamento da crianga. Tudo isso a gente ainda
reflete muito com as professoras aqui na escola. (Vania — diretora)
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Dentre as dificuldades enfrentadas quanto ao registro da avaliacéo nos relatorios, uma
delas refere-se a sensibilizacéo das professoras, de modo que percebam que, na escrita desse
documento, nédo se trata de avaliar apenas as criangas, mas principalmente de compreender a
relagdo entre contexto, processo e efeitos, o que torna muito mais complexa essa tarefa.
Soma-se a esse fator outro desafio enfrentado pela equipe gestora, referente & grande
rotatividade das professoras na instituicdo. Conforme consta no quadro 9, das quatro
professoras referéncia entrevistadas, nenhuma delas estava na escola quando essas mudancgas

nas praticas tiveram inicio.

Segundo Hoffmann (1993), a alteracdo na forma de os professores fazerem registros e

relatorios de avaliagéo passa pela revisdo do sentido que atribuem & prética avaliativa.

Eu percebo que as professoras tém dificuldade de se colocarem nos
relatorios. Ah, é sempre a crianca, a crianga, e ndo olho pra mim, pra minha
pratica. Entdo fica muito assim, a postura de superioridade do adulto em
relagdo a crianca. Eu sou muito mais poderoso que a crianga. Eu coloco o
meu poder ali naquela fala e deixo ela sozinha naquele relatério, ndo ha o
meu comprometimento, entende? (Sandra — coordenadora)

Outra dificuldade diz respeito aos usos e finalidades que esses relatorios adquirem no
contexto escolar, bem como aos significados atribuidos pelas professoras a esse registro de
avaliacdo. Segundo Guimaraes e Oliveira (2012, p. 299) “[...] os relatdrios escritos inserem-se
no ambito da avaliagdo formativa ou do processo”. Nesse &mbito, a documentacdo pedagdgica
adquire centralidade, contrariando préticas que separam a avaliagdo da educacgéo, como se

fossem duas atividades desvinculadas entre si.

No ano passado, a gente teve uma nova discussao sobre qual é a finalidade
desse relatério. Ele serve pra qué? Porque por mais que eu faca um
relatorio lindo e maravilhoso, ele vai pra onde? Quem vé? Porgue aqui,
atualmente, a gente entrega para os pais olharem na reunido. Se o pai veio,
ele viu.

ApOs essas reunides, nods guardamos os relatérios direitinho, e chega no
final do ano a gente recolhe os trés relatérios produzidos durante o ano e
entrega pra outra professora que vai pegar a turma.

(Sandra — coordenadora)

Também as professoras revelam suas insegurancas e incertezas quanto as finalidades e

utilizagdo desses relatorios descritivos. A falta de clareza acerca desses aspectos indica que as
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reflexdes sobre a utilizagdo desses registros como instrumentos de avaliagdo merecem ser
ainda mais debatidas coletivamente a fim de que as praticas avaliativas sejam de fato
formativas para adultos e criangas na instituicdo, e ndo somente pautadas na experiéncia

prética das docentes como parece ocorrer.

Para que cumpra sua dimensdo formativa, a avaliagdo deve consistir num processo
dindmico que ndo se limite a verificagdo das capacidades das criancas em determinado

periodo, mas, sobretudo, promova continuamente as aprendizagens na educagdo infantil.

As docentes evidenciam que ndo tém muita clareza acerca do que deve ser priorizado
na escrita desses relatorios, tornando o cumprimento dessa acdo mais burocratica do que
pedagdgica. Uma das professoras entrevistadas revelou que os relatorios descritivos pouco
contribuem para a continuidade dos processos nos momentos de transigdo vividos pelas
criangas no interior da instituicdo, alertando inclusive sobre os cuidados que devem ser
tomados diante da leitura dessas avaliages para que elas ndo influenciem os olhares para as

criangas.

Dentre as professoras entrevistadas, duas delas revelaram a preocupagdo com a escrita
desse material, uma vez que ele torna-se acessivel ndo apenas aos familiares das criangas,

bem como a outros destinatarios.

Mas eu sinto muita dificuldade na hora de passar minhas observacdes para
0 papel porgue eu quero colocar com palavras que os pais possam entender,
e eu fico pensando muito assim, no que € que eu posso colocar que ndo seja
também desagradavel pro pai ler, porque € o filho dele. Eu penso muito no
que o outro, se o pai ler, se ele vai entender, se aquilo vai fazer sentido pra
ele. E também a gente ndo pode deixar de pensar que esse relatorio vai pra
outras escolas. Entéo, se eu vou estar dando informagdes suficientes para a
proxima professora que pegar aquela crianca.

(M6nica — professora 2° periodo)

Porque isso é um documento. Entdo assim, vocé tem que ter esse cuidado
COm 0 que vai escrever porgue isso vai chegar em outra escola. Como é que
vocé vai estar relatando o seu trabalho também enquanto professora.

(Julia — professora 1° periodo)

Segundo Guimardes e Oliveira (2012, p. 300), a forma de escrita dos relatérios deve
ser significativa aos leitores, o que exige formac&o para que se desenvolva aprofundamento
tedrico e necessariamente se exercitem modos de registrar o que observam. Essa preocupagao

parece estar presente nas falas das professoras que evidenciam a dimensdo de que ha um
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interlocutor para este relatorio e buscam se adequar as expectativas e necessidades desse

interlocutor.

Esses aspectos nos remetem também a reflexdes acerca do contetdo desses relatorios.
Sendo assim, outro grande desafio consiste em construir um registro de avaliagdo capaz de

narrar o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

As falas das professoras sinalizam que elas ainda percebem a avaliagdo mais como um
momento pelo qual se apresentam os resultados das aprendizagens das criangas, uma vez que
apenas duas fizeram referéncia as analises ou interpretacfes acerca dos registros de suas
observacOes diarias no momento de escrita dos relatérios. Assim, esses instrumentos nao
contribuem para a proposicdo de intervencbes intencionalmente planejadas na pratica
pedagdgica. Entretanto, € possivel perceber uma preocupacéo inicial por parte das docentes
no que diz respeito as informagdes dos progressos alcancados pela crianca tendo como
referencial ela mesma em seu percurso e nas multiplas experiéncias construidas e vivenciadas

na educagdo infantil.

No primeiro ano, tem os relatérios descritivos que a gente procura colocar
todos os avangos das criancas. Todo avanco dela em relacdo a ela mesma,
sem comparacao com o grupo. Entdo assim, eu procuro registrar o que que
a crianga conseguiu caminhar, e a gente faz esse registro descritivo nesse
sentido, de olhar a crianca em relacédo a ela mesma. O que ela ja caminhou.
Entdo essa questdo da descricdo eu acho que vale pra gente rever esse
ponto também, da relacdo entre as criangas, relacdo da crianca com a
turma. A turma como um grupo. (Fabiola — professora 1° ano)

Eu acho que [no relatorio] a gente tinha que falar dela mesmo (da crianca),
como que ela estd, o que que ela faz na escola, como ela estd se
desenvolvendo, como participa, interage. Entdo, se a gente fica muito
preocupada com essa questdo da aprendizagem dos conteldos e dos
comportamentos, talvez a gente deixe de relatar outras coisas que sdo
significativas, entendeu? Mas isso ndo é por culpa do professor, entendeu?
Eu acho que, em decorréncia da escola, das orientagdes, e talvez assim, das
praticas, das tendéncias que ja vém sendo, da forma de como é que é um
relatorio. Entdo vocé percebe uma necessidade de mudanga na prépria
forma de escrever, uma mudanca de olhar mesmo. Entdo eu acho que sé&o
coisas que vocé vai revendo da sua pratica mesmo e de acordo com a
orientacdo que vocé vai ter da escola também.

(Julia — professora 1° periodo)
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Para Hoffmann (1993), no momento da escrita dos relatorios, sdo reveladas posturas
pedagdgicas, o saber didatico dos professores, bem como os referenciais nos quais as agdes
sdo fundamentadas. Sendo assim, segundo a autora, € compreensivel a inseguranga
demonstrada em fazer relatorios. Soma-se a esse fator a falta de costume de o professor relatar
0 seu trabalho. A fala da professora Lucia expressa seu sentimento diante da tarefa de registrar

a avaliacdo das criangas nos relatérios:

Entdo nos ficamos um pouco tensas nessa questdo de avaliar. Porque a
gente sempre fica, ndo tem jeito. Porque essa questédo de avaliar ela é muito
séria. Porque foi 0 que eu falei com a Julia [professora] outro dia. Aquilo
que vocé coloca no papel, aquilo vira um documento. Entéo vocé tem que se
policiar e vocé tem que pensar naquilo que vocé vai escrever sobre
determinada crianca, porque é muito sério aquilo que vocé coloca no papel.
(Lucia — professora 1° periodo)

Acreditamos que as orientagdes repassadas pela escola, bem como as intervengdes da
coordenadora pedagdgica tornam-se fundamentais para a construcdo de um registro reflexivo
de modo a torna-lo um instrumento formativo. Na escola pesquisada, os relatorios séo lidos
pelas coordenadoras ou pela diretora, que procuram discutir com as professoras o contetido e
as formas de estruturagcdo dos textos. Entretanto a desconfianca por parte de algumas
docentes, em relacdo ao debate e a construcdo coletiva, é apontada pela coordenadora como

mais um desafio:

Eu me lembro de uma fala de uma professora comigo no comecinho, assim,
no meu primeiro ano na escola, ela falou o seguinte: - Aqui, eu vou te
mandar o relatério para vocé olhar os erros de portugués. Elas achavam
que eu tinha que consertar erros de portugués. Entdo esse era um outro
entendimento e uma outra dificuldade. (Sandra — coordenadora)

Nesse sentido, segundo Marques (2010), torna-se fundamental estabelecer relagdes de
parceria e confianga na equipe, além de trabalhar a construcdo de novas posturas que se
distanciem de concepgdes fortemente arraigadas ao modo de ser e estar na profisséo por parte
desses profissionais — fruto de seus percursos ao longo da carreira de magistério. Tal postura
implica um processo de formacéo continua que pode ser prejudicado quando ha uma grande
rotatividade de profissionais na escola, impedindo que se consolidem as convicgbes das
docentes sobre a relevancia do que fazem, dificultando o estabelecimento de lagos de

confianga e parceria no grupo e entre este e a equipe gestora.
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Ao tratar da relagdo entre a producdo dos relatérios com a postura pessoal do

professor, uma das entrevistadas revela:

Entdo vocé tem que estar passando essas orientacdes para o professor,
porque talvez muitas das vezes o professor ndo faz porque ele também néao
foi orientado. E na faculdade vocé ndo tem nenhuma orientacdo sobre como
fazer um relatorio, entendeu? (Julia — professora 1° periodo)

A fala da professora revela que a realizagéo dos registros implica o incentivo e apoio a
essa pratica no espaco da escola. Assim, podemos afirmar que a escola, como um espago
formativo, contribui significativamente para a constituicdo profissional dos docentes, uma vez
que a cultura pedagdgica vai sendo incorporada e transformada pelos profissionais a partir de

suas proprias experiéncias e convicgoes.

Vou falar da minha experiéncia aqui nessa escola porque foi onde eu
aprendi muita coisa pra minha formagdo como profissional, especialmente
em relacdo a educacdo infantil, aos conhecimentos relacionados a educacgéo
infantil. Onde eu aprendi mais foi no curso de poés-graduacdo na
universidade federal e depois aqui. Entdo a minha experiéncia aqui foi
muito boa, muito em virtude do que eu aprendi. Do que eu aprendi, do que
eu coloquei em pratica, ndo eu, mas o grupo todo. E dos erros e das
reflexdbes que fui fazendo porque aprender vocé vai estar sempre
aprendendo. Mas ai é bom ver o que esta fazendo, repensar, mudar, eu mudei
demais. (Sandra — coordenadora)

E vim trabalhar com artes que também foi uma novidade pra mim, assim,
aprendi muito com o trabalho da escola que é um trabalho diferenciado que
eu também nao conhecia. (Fabiola — professora 1° ano)

Essa experiéncia que eu estou vivendo aqui é diferente, € novo pra mim
também. Entdo eu também estou me adaptando a essa forma de trabalhar.
[...] Entdo assim, quando eu vim pra ca, o choque foi muito grande porque a
gente tem que se adequar e, assim, era muito dificil porque, logo que eu
entrei, eu vi que a escola tinha uma proposta de trabalho diferenciada.
Entdo, assim, foi um periodo de adaptacéo, ta4 sendo ainda um periodo de
adaptacdo pra mim também porgue o que a gente ta acostumado, o que a
gente foi educado, 0 que a gente estudou, nédo foi desse jeito.

(Lucia — professora 1° periodo)

Os registros, ao se fazerem presentes no espago escolar enquanto projeto assumido
pelo coletivo, favorecem a profissionalidade docente. Nesse sentido, a escola tem procurado

construir uma cultura pedagdgica na qual esses instrumentos se facam presentes em um
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processo de formagéo continua em servigo.

A partir da realizacdo desta pesquisa, pude observar que as docentes percebem os
registros como elementos do projeto pedagdgico da escola que tornam visiveis suas agdes,
bem como os resultados alcangados pelas criangas. No entanto, a dimens&do formativa desses
registros, fundamentada na reflexdo sobre as préticas, perspectiva atribuida pela equipe
gestora, ainda ndo se revela como uma realidade concreta entre as docentes na instituicdo

pesquisada.

Nesse processo, os portfélios adquirem centralidade e tém sido trabalhados de modo a
qualificar o trabalho desenvolvido, constituindo-se como um instrumento que favorece ndo
apenas a reflexdo do professor sobre sua prépria pratica como também a comunicacéo e
aproximacdo as familias e, ainda, o envolvimento das criangas no processo de narrar as
experiéncias vivenciadas no cotidiano da educacéo infantil. Desse modo, também essa prética
de registro no portf6lio tem sido discutida nos momentos de reunido e sendo aprimorada

historicamente.

5.2.1.2 Os portfdlios: instrumentos para avaliar e qualificar as praticas

Ao tratarem da organizagdo dos registros nas instituicdes de educagdo infantil,
Barbosa e Horn (2008, p. 111) destacam que os portfélios, ao assumirem uma dimensao
pedagdgica, constituem-se como “obras em processo”, contrariando o modo pelo qual estes
instrumentos sdo concebidos por outros profissionais, tais como artistas plasticos, arquitetos,
modelos fotogréficos, por exemplo, que os utilizam a fim de apresentarem os produtos de seus

trabalhos.

Nesse sentido, as autoras afirmam que os materiais selecionados para comporem 0S
portfélios devem ser “periodicamente analisados com as criancas e com 0s pais para que se
discutam os progressos, as areas em que se deve trabalhar para ampliar as potencialidades, os
progressos, as dificuldades das criangas e a proposta de novos desafios” (BARBOSA E
HORN, 2008, p. 111-112).

Shores e Grace (2001, p. 43) definem o portfdlio “[...] como uma cole¢&o de itens que
revela, conforme o tempo passa, os diferentes aspectos do crescimento e do desenvolvimento

de cada crianga”.
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Com base nessas defini¢bes, pode-se afirmar que os portfélios, enquanto registros da
prética pedagdgica, possibilitam o acompanhamento dos processos, auxiliando os docentes na
verificacdo dos avangos e dificuldades individuais ou coletivas, bem como no proprio
processo de construcdo dos conhecimentos. Além disso, possibilitam a participagdo das
criangas nas reflexdes acerca de suas agdes e tornam visiveis aos responsaveis e comunidade
aquilo que se passa na escola a fim de que compreendam, colaborem e também aprendam

com as experiéncias.

Quanto a esses aspectos, Barbosa e Horn (2008, p. 112) alertam que “[...] os portfolios
ndo sido apenas a selecdo dos materiais. E preciso apreciar, analisar, interpretar, construir
sentidos, planejar o futuro, criar uma narrativa afinal”. Tais acBes conferem aos portfélios a

dimenséo de documentacdo pedagdgica.

Na escola pesquisada, a proposta de producéo dos portfélios foi feita pela direcéo e
coordenacdo com o objetivo inicial de valorizar e tornar visivel as familias o trabalho
desenvolvido pela escola. Tal proposta decorre da opgdo de organizagdo do trabalho a partir
de temas/projetos, sendo uma forma encontrada para o registro das etapas vividas na execugao

desses projetos.

Considerando que o registro, enquanto um instrumento para proceder & avaliagdo, tem
como uma de suas fungGes a comunicagdo e tem como interlocutores privilegiados as
familias, os portfélios se configuraram como uma modalidade de registro mais adequada a

esse proposito:

De uma certa forma, foi boa a ideia de trabalhar com os portfélios, porque,
a partir desse momento, as professoras comegaram a perceber que teriam
que fazer os relatérios e tirar fotos. Porque a ideia que ficava era essa, eu
vou ter que tirar foto desse processo. Assim, eu vou ter que contar 0 que eu
fiz na escola durante aquele periodo com as criangas. Ai mudou um pouco
assim, eu vou ter que agora contar as atividades que eu realizei naquele
momento. Ai eu acho que ja deu um empurrdo para a concep¢ao que a
avaliacdo ndo € s6 avaliar o aluno. Também é importante avaliar o aluno, a
crianca e tal, como ela esta se desenvolvendo, mas é importante também
vocé pensar no que voceé esta realizando. (Sandra — coordenadora)

Com a implementacédo da producgéo dos portfélios, os pais comecaram a ver
o trabalho que a crianca desenvolvia e isso ajudou muito eu achei. Porque a
questdo do brincar ainda é problematica, porque muitos pais nao valorizam
a brincadeira, porque pra muitos pais brincar nao gera conhecimento.

[-]
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Entdo eles acham que as criangas vém na escola pra néo fazer nada e isso
automaticamente leva a pouca importancia da educacdo infantil para a
crianca. Entdo uma coisa vai levando a outra. Entdo aos poucos 0s pais
comecaram a ver o que que estava acontecendo no dia a dia.

(Sandra — coordenadora)

Ah, eu acho que a gente mostra eles, os portfélios, faz a montagem e mostra
para os pais. Pra eles terem uma ideia mesmo dos projetos que sdo
desenvolvidos na escola, como é realmente que eles acontecem, como 0s
filhos participaram daquelas atividades. Entdo eu acho assim, que ele vem
complementar, pra explicar até mesmo para os pais, até visualmente mais
facil pra eles entenderem os relatorios. (Monica — professora 1° periodo)

Observa-se a énfase dada aos portfdlios enquanto instrumento que favorece a
comunicagdo com as familias evidenciando pouca clareza das docentes quanto as
contribuigdes desse registro, seja para a estruturagdo do planejamento ou para a avaliagéo das
préticas. Esse fato indica que a utilizacdo dos portfélios na escola ainda aproxima-se mais de

sua definicdo como instrumentos de apresentacdo dos produtos do trabalho desenvolvido.

Assumir a producgéo desse registro como parte do projeto da escola tem demandado,
por parte da equipe gestora, intensificar as discussdes acerca da producgéo e utilizagdo dos
portfélios enfrentando os desafios e evidenciando as possibilidades de aprimoramento das
préticas desenvolvidas. Assim, os portfdlios tém contribuido para fomentar na instituicdo
debates e reflexdes acerca de sua utilizagdo também como instrumento que favorece o registro

e acompanhamento da avaliagdo, complementar aos relatdrios descritivos.

Ai veio a proposta de fazer os portfolios. Da turma, do projeto de artes e de
educacao fisica. E foi muito bem recebido por algumas professoras, outras
ficavam com medo de fazer aquilo e ndo entendiam muito bem a finalidade
daquele registro. Eu me lembro de uma professora que falou assim pra mim:
- ‘Olha, eu ndo quero mostrar o meu trabalho para os pais porque isso ndo
me interessa. Eu sei do trabalho que eu faco.” E ai assim, ai ficava nisso.
(Sandra — coordenadora)

Naquele contexto, sendo a escola um espago no qual as professoras se formam para
garantir a concretiza¢do e a continuidade do projeto, num movimento continuo de construgao
de novos saberes e fazeres, o0 apoio da direcdo em parceria com a coordenagdo fez-se
fundamental. A postura da diretora, enunciada na entrevista, revela sua participagdo e
envolvimento na articulagdo do coletivo e no constante apoio as professoras, problematizando

suas posturas, dando sugestdes, oferecendo 0s recursos necessarios, acompanhando o
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processo de cada turma:

Eu digo que ser diretora da muito trabalho. Porque vocé precisa alimentar a
escola com tudo: com incentivos, com motiva¢fes, com organizagdo, com
materiais... Mas é muito bom porque a gente sabe que a escola vai tendo a
cara mesmo de quem estd ali pensando, administrando, falando junto,
fazendo junto. (Vania - diretora)

[No que se refere & producéo dos portfolios] Mas néo é s6 falar pra fazer. E
dar instrumentos. Igual a escola tem maquinas de tirar fotos, tem nos dois
prédios, eu me disponho a ajudar, descarrego as fotografias no computador,
ponho as maquinas pra carregar, separo as fotos em pastas no computador.
Nao é sé falar para o professor fazer e largar pra la e ele se vira.

(Vania — diretora)

No que se refere as orientagdes para a construgdo desses registros, a diretora esclarece

que:

[Sobre os portfélios] O que que a gente combina de fazer? Esse registro das
praticas. E € assim, elas podem fazer fotografias. Podem e devem. O
portfélio que a gente tem de proposta é que assim, finalizado o periodo
avaliativo, entdo, assim, seriam trés ao término de cada periodo letivo e
também é livre. Cada professor tem a liberdade para construir o seu com
base no trabalho que desenvolveu.

(Vania — diretora)

Percebe-se que a producéo dos portfélios pauta-se no respeito a diversidade de formas
de sistematizacdo de experiéncias por parte de cada docente. As caracteristicas pessoais,
incluindo as experiéncias anteriores, pessoais e profissionais — trazem implicacGes as préaticas

do registro, o que demanda ateng&o aos ritmos e processos individuais.

A elaboragdo do portfdlio pelas professoras acontece em dois momentos: num
primeiro, os registros sdo produzidos ao longo do trabalho cotidiano a partir de critérios
elaborados por cada docente; num segundo momento, esses materiais sdo organizados e
sistematizados a partir de critérios também muito proprios a cada professora. Este é o
momento no qual elas escolhem o foco a partir do qual irdo proceder a selecdo dos materiais,
0 que requer uma preocupacéao tanto com o contetido quanto com a forma de apresentaco.
Nesse processo, as fotografias sdo utilizadas como principais formas de registro, sendo

realizadas por cada professora também a partir de critérios distintos:
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Entéo, assim, é esporadico, uma atividade daquele dia do caderno eu tiro de
uma certa mesinha, no outro dia, eu tiro de outra, porque sendo a gente
junta muitas fotos pra gente colocar, mas assim quase todas as atividades
que nos fazemos eu tenho o registro, eu fago o registro fotografico.

(Lucia — professora 1° periodo)

Entdo, assim, eu acho que € o momento mesmo que chama a gente pra
necessidade de estar fotografando ou ndo. Mas a gente repete, dependendo
da atividade, ela é feita varias vezes e ai a gente tira mais de uma vez. Nao é
sO pelo fato de ‘ah, eu tenho que registrar essa atividade porque ela tem que
constar no portfélio’. Mas porque ela muda com o tempo. Entéo, assim, eu
tiro da brincadeira mais de uma vez, porque hoje eles estdo brincando dessa
forma, num outro momento eles vao brincar de outra forma e ai a gente
pode mostrar varias, varios acontecimentos da aula.

(Fabiola — professora 1° ano)

Esses dois momentos de elaboracdo dos portfolios sdo fundamentais para que estes se
constituam como documentacdo pedagdgica, “[...] entendida como um processo mais amplo
de sistematizacdo e construgdo de memdria sobre o trabalho pedagdgico, sobre o processo de
desenvolvimento da crianga, sobre a trajetoria de um grupo ou de uma escola” (MARQUES,
2010, p. 123).

As falas das professoras Marcela e Julia, citadas a seguir, revelam a preocupacéo delas
no que se refere a intecionalidade pedagogica atribuida ao portfolio e demonstram que elas ja
comegam a se questionar sobre a definicdo de critérios que devem orientar a producéo dessa
documentacdo. Para além de um instrumento no qual elas apresentam aos familiares o
trabalho desenvolvido com as criancas, a elaboragdo dos portfolios pode se configurar como

momentos pelos quais é possivel narrar e avaliar o proprio trabalho:

Porque eu acho que aquilo ali o que tem que demonstrar?Primeiro, tem que
ter uma sequéncia, tem que ter uma coeréncia com o seu planejamento.

(Marcela — professora educacdo fisica)

O portfolio é uma coisa que eu gosto muito de fazer. Porque, assim, de todas
as escolas que eu passei essa aqui € a Unica que tem essa proposta de tirar
fotos. Talvez até tenha outras, mas, das que eu passei, é s6 aqui. Entéo,
assim, eu até escrevi isso em uma das minhas reflexdes, que quando foi pra
montar o portflio do primeiro periodo avaliativo, eu entrei em transe,
porque eram tantas fotos que eu ndo sabia quais eu iria utilizar. O que
colocar pra mostrar pros pais, porque vocé fica assim, “nossa, o que é que
eu vou por, o que é que eu vou pdr?” Entdo, assim, enquanto eu nado
consegui fazer uma sequencia do que é que eu queria relatar pra mostar
para os pais, que eu achei que fosse significativo tanto pra mim quanto pra
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eles, eu ndo consegui montar o portfélio. Porque é muito facil vocé abrir o
Power point e jogar as fotos ali, mas prd mim ele tem que ter uma
sequéncia, sabe, ele tem que ter uma histéria. Eu precisei montar uma
historia com aquelas fotos. Entdo assim se ndo tiver uma sequéncia eu nao
acho que tem um fundamento, porque se ndo fica tudo solto, sabe?

(Julia — professora 1° periodo)

Os portfolios sdo constituidos a partir de uma selecdo de atividades e situacdes
vivenciadas pelo grupo, registradas de forma visual, ao longo de um periodo letivo e

organizadas a partir de critérios estabelecidos pelas professoras.

[...] porque sdo registros, assim, de coisas que as criangas ndo levam pra
casa, que &€ uma brincadeira, uma vivéncia, 0 momento de leitura de uma
historia. Porque ai eu vejo que o foco delas(das professoras) ndo é s6 na
atividade escrita na hora de registrar, eu vejo que elas registram assim as
brincadeiras, a contacdo de histdrias. (Vania — diretora)

As orientacdes que a gente recebe € para ir registrando os momentos
interessantes, durante as aulas, pra gente ir colocando no caderno, fazendo
as observacOes. A orientacdo de estar sempre registrando as atividades,
entdo através de fotos, de videos, registros do trabalho da maneira que for e
depois na montagem do portfdlio, de estar mostrando aos pais a frequéncia
do trabalho, de ta fundamentando isso.  (Aline — professora artes)

A producgdo dos portfélios, sendo incorporada ao projeto politico pedagdgico da
escola, foi adquirindo naquele contexto diferentes sentidos e significados. Podemos observar
que os depoimentos das entrevistadas acima evidenciam compreensdes particulares, sentidos
diversos sobre o ato de registrar, que vdo se estabilizando em significados compartilhados
pelo grupo. Observa-se que ambas atribuem ao portfélio a fungdo de registrar tudo o que
acontece, 0 que é interessante, uma vez que comegam a Se preocupar Com 0S processos, e ndo
apenas os produtos do trabalho. Entretanto, verifica-se que se trata apenas de uma selecéo de
materiais pelos quais o trabalho é apresentado a partir da perspectiva de cada professora, uma
vez que ndo ha clareza sobre os critérios para definirem, do registrado, o que ira compor o
portfélio e por que. Nesse sentido, podemos afirmar que estes instrumentos ainda sdo espagos
pelos quais as vozes das docentes sdo expressas, valorizando-se a perspectiva dos adultos em

detrimento das criangas.

Ao serem questionadas sobre os critérios que utilizam para a producdo dos portfolios,

as professoras revelam suas formas singulares de organizacé&o:
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Eu procuro ta colocando as fotos pra eles [os responsaveis] verem quais
atividades nés estamos realizando com as criangas e um pouco de descricédo
do projeto que a gente ta trabalhando. Entao, quando eu vou mostrar esse
portfélio, 0 meu foco é esse: é a apresentacdo do trabalho que esta sendo
realizado com as criancas. (Fabiola — professora 1° ano)

Eu procuro explicar o que eu fiz de maneira, assim, um pouco mais poética,
mais leve e colocando as fotos. E eu gosto de colocar também os trabalhos
deles. Eu gosto de escanear os trabalhos e colocar para os pais verem. Eu
procuro fazer um portfélio um pouquinho mais divertido e mais simples de
linguagem. Um portfdlio que explique o que eu fiz, mas sem ficar falando
demais. (Aline — professora artes)

Nos enunciados acima, ressalta-se o percurso pessoal de cada professora e a maneira
como as caracteristicas individuais se fazem presentes na organizacdo dos portfélios. No
entanto, a perspectiva das criangas, suas escolhas, seu envolvimento e participagdo ficam em
segundo plano configurando-se ainda como uma realidade a ser superada por toda a equipe da
escola. Como vimos, atualmente, a producéo dos portfélios fica sob a responsabilidade das
professoras, que, em alguns casos, apresentam as criangas esse material. Mais adiante

trataremos desse aspecto de um modo mais especifico.

Segundo Barbosa e Horn (2008), os portfélios sdo também espacos onde devem ser
expressas indmeras vozes, o que significa a inclusdo das criangas e de seus responsaveis
nesses registros. Pode-se afirmar que os portfdlios favorecem o entrecruzamento das vozes de
todos os que habitam a instituicdo e que tecem continuamente o cotidiano da educagéo

infantil.

Ao tratar do desenvolvimento do trabalho com os portfélios enquanto elemento do

projeto pedagdgico, a coordenadora também expressa seu pensamento:

Assim como os relatérios precisam de uma evolugdo, os portfolios também.
Eu acho que os portfélios ajudam muito os professores a pensarem no que
aconteceu. Agora, inicialmente essa elaboracdo dos portfélios, ela ainda,
assim para alguns professores ainda é a elaboracdo de um catélogo de
atividades. (Sandra — coordenadora)

A fala da coordenadora expressa um grande desafio enfrentado pelo coletivo da escola,
qual seja o de avangar na construcdo de um portfélio que ndo se configure apenas como um
catalogo de atividades, mas sobretudo como um instrumento pelo qual se torna possivel narrar

as experiéncias de adultos e criangas na educacdo infantil a fim de dar novos rumos a pratica
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cotidiana. 1sso significa que ndo basta selecionar, agrupar e organizar os registros produzidos
por adultos e criancas na instituicdo. A construcéo de um portfélio de experiéncias passa pela
compreensdo dos sentidos que esses sujeitos atribuem ao vivido, configurando-se como
instrumentos pelos quais eles dizem sobre si e sobre 0 mundo. Nessa perspectiva, torna-se
fundamental analisar, interpretar, contextualizar os materiais produzidos construindo um
sentido para tais producOes. Esses sentidos, ao se estabilizarem em significados
compartilhados pelo grupo, favorecem a criagcdo de novas narrativas e a ressignificacdo das

préticas pedagdgicas.

Sendo assim, a escola tem investido na produgdo desse instrumento como processo
que vem sendo aprimorado ano a ano, a medida que a equipe se apropria do sentido, da
funcdo e do significado desse instrumento. Nesse aspecto, a diretora faz referéncia aos
avangos obtidos: [...] Eu acho que os portfolios a gente so ta aprimorando aqui na escola

(Vania — diretora).

Esse aprimoramento refere-se ndo apenas a linguagem ou ainda, as formas de
organizacdo e ao conteldo apresentado, mas sobretudo, a sua utilizagdo como instrumento
que favorece também a reflexdo do professor sobre a sua propria prética. Tal finalidade é

evidenciada pela coordenadora:

O portfolio ndo deve ser um catalogo de atividades. Assim, um livro de
colecdo das atividades da educacdo infantil. Ele até serve pra isso também,
mas ndo somente. Assim, na minha concepcdo, eu penso que ele é para
descrever um processo. Refletir sobre como foi aquela experiéncia ali com
as criancas. Porque eu comecei a entender que quando vocé elabora aquilo
ali, vocé faz uma reflexao e isso é muito bom. Porque vocé pensa a respeito,
vocé pensa nas criancgas, vocé pensa no que deu certo e no que ndo deu
certo, vocé pensa no que vocé profissionalmente cresceu naquilo ali.

[-]

Eu acho que o mais importante ndo é nem avaliar a crianga, mas é avaliar
vocé mesmo, a sua pratica, porque isso sem dividas vai influenciar
diretamente no desenvolvimento delas. Entao é preciso avaliar também o seu
processo, como é que vocé esta trabalhando, como foram as propostas
colocadas em pratica. Isso vai influenciar na aprendizagem das criangas
com certeza, entendeu? (Sandra — coordenadora)

Ao ser historicamente aprimorado, o portfélio vai se constituindo como um

instrumento de avaliacdo também para o professor.
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Porque nos trés primeiros anos a gente fazia assim, revelava as fotos que
iriam compor os portfélios e ai fazia as pastas. S6 que a gente viu que o
volume de pastas era muito grande. Nao tinha nem lugar de guardar. E ai
muitos professores faziam a mdao, outros digitalizavam. Mas era uma
descrico das atividades desenvolvidas, muito pouco, revelavam ali suas
reflexdes. Essa reflexdo na escrita dos portfélios eu ndo via ndo. Mas essa
reflexdo acontece no momento em que o professor vai mostrar esse portfélio
para os pais. Entdo eu acho que é ai que esta a grande questao. N&o é s6 o
registro em si, porque no registro eu ndo vejo que eles trazem essa reflexao.
Pode até acontecer assim, na hora em que elas estdo montando, estéo
elaborando ali, mas assim registrado de forma escrita € muito pouco. Entdo
¢ preciso olhar os portfélios para identificar se ha essa reflexdo porque eu
acho que esse é o grande objetivo da avaliagdo, de vocé refletir sobre o que
vocé fez, o que vocé pensou, porque sendo ele se torna mais um registro
burocratico mesmo. (Sandra — coordenadora)

Segundo a diretora, os portfélios, agora digitalizados, sdo mais eficientes porque ela
percebe que, neles, a questdo da escrita flui mais. Atualmente, algumas professoras ja
comecam a colocar descri¢des mais detalhadas das atividades, falas das criancas, reflexdes.

Ela disse que, na sua opinido, os portfdlios retratam mais a prética cotidiana.

A incorporacdo dos registros a préatica cotidiana e ao projeto da escola implica um
processo continuo de reflexdo sobre eles. Segundo a coordenadora, torna-se importante
discutir com os professores a necessidade de que o registro possibilite a autoavaliagdo do
trabalho e o acompanhamento do processo de desenvolvimento da crianga, uma vez que ndo

basta registrar por registrar.

Porque quando vocé néo coloca nada no papel, a memdria esquece, € como
€ que vocé vai comparar uma coisa com a outra? Como é que vocé vai
lembrar? Como é que vocé vai refletir? Até da, mas, assim, ndo vai
desencadeando as coisas, vocé reflete agora, mas depois esquece.

[-]

Eu penso que esse processo de reflexdo do professor, ele tem que acontecer,
porque sendo nada tem sentido. N&o tem sentido nada. Ndo tem sentido
relatorio, portfolio, nada. Porque eu entendo que a reflexdo deve fazer parte
do proprio processo. Entdo vocé ndo pensar na avaliagdo enquanto um
momento de reflexdo, ndo tem sentido a sua pratica profissional, porque é
como se vocé fizesse um trabalho de fabrica. Vocé vai dando trabalhos, vocé
vai fazendo coisas, mas ndo estd nem ai, assim, se esta dando certo ou nao,
porque o0 seu objetivo passa a ser produzir. Vocé vai sé produzindo coisas,
mas vocé ndo sabe o que esta sendo feito delas. (Sandra — coordenadora)

Essa forma de conceber o registro como um instrumento de reflexo sobre a préatica

reforca o carater formativo que eles podem adquirir no contexto da educacgdo infantil.
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Entretanto essa perspectiva parece ainda muito circunscrita a equipe gestora, havendo um
longo caminho a ser percorrido com as docentes, o que evidencia a distancia entre as
concepgdes e a concretizacdo das praticas. No campo das praticas, as concepgdes requerem
tempo e condicOes favordveis para se estabilizarem em novos significados para o grupo de

praticantes.

Séo essas perspectivas de reflexdo e avaliagdo que garantem aos registros o carater de
documento pedagogico. Isso significa que ndo se trata de apenas contar 0 que aconteceu e se

passou naquele determinado dia.

O portfdlio parece contribuir para a construgdo de um habito de registro, de uma
postura observativa por parte do educador, uma vez que requer a producéo de registros em
processo, sob o risco de chegar ao final do periodo letivo sem materiais para sua elaboragdo.
Dessa forma, o compromisso assumido pelas professoras e pela dire¢cdo/coordenagdo tem
buscado mobilizar o grupo no sentido de observar e escutar as criangas e, ainda, observar as
proprias praticas pedagdgicas no processo de selecdo das experiéncias mais significativas que

irdo integrar o portfolio.

Eu gosto de fazer o portfélio porque eu percebo nele a possibilidade que ele
tem de assumir um carater critico no sentido de que quando eu estou
fazendo eu percebo,0 que que a gente fez, porque vocé vai lembrando das
situacdes e vendo, errei aqui, deu certo aqui, etc. e tal.

(Aline — professora artes)

A elaboracéo dos portfolios € concebida pelos gestores e professores como um grande
avancgo, especialmente no que se refere as formas de avaliar, uma vez que estas pouco
informavam as familias sobre o trabalho desenvolvido na instituicdo e ndo serviam de
instrumento de apoio ao trabalho pedagodgico docente. Entretanto, ao longo do percurso de
incorporagdo dos portfélios as préaticas docentes, bem como ao projeto pedagdgico da escola,
as reflexdes coletivas sobre a producéo e finalidades desse material vém apontando novas

necessidades e aspectos a serem repensados.

Um desses aspectos refere-se as formas de utilizacdo e compartilhamento desse
registro entre o corpo docente da instituicdo, bem como com as criangas. As professoras,
embora reconhegam a importancia e necessidade de concretizagdo destas agdes, afirmam que

elas ainda se fazem minimamente presentes na instituigao.
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A gente ndo compartilha. Geralmente nao, fica so feito para os pais verem e
depois fica arquivado na escola. A gente ndo tem esse habito de uma passar
pra outra ver, pra assistir. O que a gente faz as vezes é mostrar para as
criancas. Ai pde o teldo aqui na sala e mostra o portfélio pra elas.

(M6nica — professora 2° periodo)

Outro desafio a ser enfrentado refere-se ao aprimoramento das formas de registro de
modo a contemplar, de maneira mais efetiva, 0 acompanhamento do processo de
aprendizagem e desenvolvimento de cada crianga. Tal aprimoramento implica uma crescente
ampliacdo da intencionalidade desses registros para que se configurem efetivamente como

documentacdo pedagdgica com vistas a qualificar as praticas na instituigao.

Aos poucos, outros registros tém sido incorporados as préaticas pedagdgicas na escola.
Um desses registros consiste na producéo de uma “sanfona do grafismo”, que, nas turmas de
educacgdo infantil, é constituida por uma amostra dos desenhos das criangas, realizados
mensalmente. Esse registro tem por objetivo uma apreciagdo processual do desenvolvimento
do desenho infantil, entretanto ndo ha, por parte das professoras, consultas a esses desenhos

ao longo do processo de aprendizagem das criangas a fim de perceber seus avangos.

Nas turmas do primeiro ano, os desenhos séo substituidos por um conjunto de palavras

ditadas pelas professoras a cada més e sdo denominados de “portfélios individuais”.

Mas, no primeiro ano, além do relatério descritivo, a gente tem também o
registro no portfdlio da crianca, que ¢ o ditado de palavras. A gente escolhe
palavras, a principio de silabas simples, e todo més a gente faz esse ditado
com as criancas. (Fabiola — professora 1° ano)

A professora revela que mudou seu olhar para esses registros a partir da formagéo
oferecida no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na idade certa, parceria entre 0s

governos federal e municipal com foco na formagéo de professores alfabetizadores:

A partir do curso, eu comecei a ver esse portfélio de uma forma mais
significativa pra mim. Porque antes eu fazia o portfélio, entendia que era
uma forma de registro do caminhar da crianca também, mas depois do pacto
eu comecei a ver o portfélio de uma forma mais significativa. [...] Porque
antes a gente olhava o portfélio e via, houve uma mudanca ou ndo, ndo
houve mudanca. Mas néo era tido detalhadamente quanto vocé reparar: ‘oh,
esse é silabico, esse é silabico-alfabético’. Tanto que a partir do momento
que eu comecei a fazer essa andlise do portfolio, é... o trabalho ficou mais
direcionado, digamos assim. Eu via pelo portfélio que algumas criangas eu
teria que atingir de outra forma. (Fabiola — professora 1° ano)
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Observa-se na fala da professora a valorizacéo que ela da a esse registro, considerando
que, através dele, é possivel avaliar ndo apenas as criancas como também sua atuacgdo
profissional. A reflexdo se faz presente no momento de analise dos registros produzidos pelas
criancas. E importante destacar que, dentre as entrevistadas, apenas essa professora fez
referéncia a consulta ao portfolio a fim de redimensionar seu planejamento. Nesse caso, a
referéncia enfatiza uma dimensdo mais palpavel do desenvolvimento das criancas — a

evolucdo de sua escrita —, na qual parece mais facil ou evidente apreender esse processo.

Outro registro que tem sido incorporado as praticas com vistas a acompanhar o
processo de aprendizagem e desenvolvimento de cada crianca refere-se a utilizagdo, por parte
das professoras, de um caderno de campo no qual registram ndo apenas dados objetivos
referentes aos avancos, dificuldades e conquistas das criangas, mas também suas
interpretacdes acerca do trabalho desenvolvido.

Finalmente, cumpre destacar outro grande desafio, que diz respeito a participacao das
familias na instituicdo, que se mostra ainda bastante timida e exige a¢bes por parte da escola
de modo a alcangar maior aproximacdo do projeto pedagdgico. Para lidar com esse desafio, a
escola tem proposto a¢des que visam a uma maior integracdo entre a escola e as familias. Tais
acOes referem-se a um projeto de visitacdo de um boneco de pano a casa das criancas e ao
registro dessas visitas pelos familiares em um caderno, descrevendo as vivéncias nas familias,
e, ainda, ao empréstimo de livros e de uma “maleta viajante” contendo diversos portadores de

texto e jogos. Ambos 0s materiais sdo emprestados semanalmente as criangas.

Figura 22: Caderno de registros Figura 23: Boneco da turma Figura 24: Maleta viajante
(Vivéncias do boneco nas familias)

Fonte: arquivos da pesquisadora
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Ao longo de realizagcdo da pesquisa, percebi que essas acdes tém sido muito bem
recebida pelos familiares. Sendo assim, considerei relevante conversar com 0s responsaveis
pelas criangas a fim de perceber os significados que eles atribuem aos registros realizados ou
propostos pela escola. Acredito que esses significados nos ajudam a repensar a finalidade dos
registros, possibilitando o aprimoramento das praticas. A seguir, descrevo como foram os
encontros com os familiares das criangas, apontando as contribuigdes que esses sujeitos

podem acrescentar ao trabalho pedagdgico desenvolvido na/pela instituicéo.

5.2.2 Os encontros com as familias

Conforme esclarecido anteriormente, a participagéo das familias na instituicdo mostra-
se ainda bastante timida. Além disso, ao longo de minha trajetdria profissional, pude perceber
que a participacdo desses sujeitos nos contextos nos quais atuei se mantinha restrita aos

momentos de entrega dos trabalhos produzidos pelas criangas durante um periodo letivo.

Assim, ao longo de minha atuagdo como professora e, agora, como pesquisadora nas
reunides promovidas pela escola, me via pensando em como 0s responsaveis poderiam
participar mais ativamente do processo de acompanhamento e avaliagdo das praticas e do
desenvolvimento infantil, uma vez que, nesses encontros, 0 nimero de responsaveis presentes
era bastante reduzido e suas manifestacbes perante o grupo, quase inexistentes. Quais
contribuigdes eles teriam a oferecer? O que eles pensavam sobre o trabalho desenvolvido pela
escola? Como motivar a participagdo desses sujeitos? Pensando sobre essas questdes, percebi
que seria necessaria uma interlocucdo com esses responsaveis a fim de compreender quais

significados produziam para 0s registros realizados pelas criancas e professores na escola.

Além disso, o fato de tanto a equipe gestora quanto as professoras terem apontado
como um dos aspectos mais importantes dos registros o fato de eles possibilitarem aos
responsaveis a chance de conhecer o trabalho realizado com as criangas na escola, considerei

importante para a pesquisa compreender qual sentido esses sujeitos atribuiam a essa iniciativa.

Os encontros com os responséveis foram agendados previamente durante as reuniées
das quais participei e aconteceram na propria escola. Dois deles foram realizados aos sabados,

enquanto outro ocorreu em um dia de semana, todos no turno da manha.
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Os encontros realizados aos sabados reuniram dois grupos diferenciados: um
composto por seis responsaveis pelas criancas das duas turmas de primeiro periodo
participantes da pesquisa e outro composto trés familiares responsaveis pelas criancas da
turma de segundo periodo. O encontro com o0s responsaveis pelas criangas da turma de
primeiro ano foi agendado para um dia de semana e contou com a presenca de apenas duas
maes. A seguir, apresento um pouco mais as caracteristicas de cada um dos trés grupos
envolvidos na pesquisa. Para me referir a esses sujeitos, usarei a letra S seguida de um
algarismo, e, para identificar o grupo ao qual o referido sujeito pertence, usarei a letra G

seguida dos nimeros 1, 2 ou 3.

GRUPO 1 - E composto por seis responsaveis (quatro mées, uma tia e uma avo). Desse total,
trés responsaveis costumam participar sempre das reunibes promovidas pela escola, e as
outras trés participavam pela primeira vez. Estas justificaram suas auséncias devido a horérios
que coincidem com o trabalho, por motivos de saide e, ainda, por contar com a presenca de

outra responsavel pela crianga nesses encontros.

GRUPO 2 - E composto por trés familiares (duas maes e uma avd). Nesse grupo, apenas uma
das mées tem o costume de frequentar as reunibes promovidas pela escola. A outra mée
afirmou que comparece sempre que possivel, pois, devido a sua ocupacdo no servico, seus
horarios sdo sempre corridos. Essa justificativa também foi dada pela avd ao revelar que ainda

ndo teve a oportunidade de participar de nenhuma reunido devido ao seu horério de trabalho.

GRUPO 3 - E composto por apenas duas maes. Uma delas disse que procura participar das
reunides, mas, por problemas pessoais, as vezes fica impossibilitada de estar presente nesses
momentos. A outra mée revelou que foram poucas as reunides de que participou devido aos

horarios de trabalho dela e de seu esposo.

Os encontros ocorridos com cada um desses trés grupos seguiram a mesma estrutura.
Inicialmente, eu me apresentei e falei um pouco sobre a pesquisa que estava desenvolvendo e
sobre meu objetivo com aquela conversa. Esclareci que a participagdo na pesquisa era
voluntaria e desejei que todas se sentissem & vontade para aderir ou ndo a proposta. Fiquei
bastante satisfeita, pois em todos os grupos as participantes ndo apenas aceitaram o convite

como demonstraram bastante interesse pela pesquisa e pelo tema pesquisado. Aproveitei esse
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momento inicial para apresentar-lhes o termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice
D) e solicitei que, ao final, elas pudessem assinar. Além disso, pedi autorizacdo para realizar a

gravacdo da conversa em audio para que, posteriormente, eu pudesse transcrever suas falas.

Diante da concordancia de todas, informei que nosso encontro tratava-se de uma
conversa e que, portanto, elas poderiam estar livres para conversarem inclusive entre si sobre

as questdes propostas.

Apos esses informes iniciais, apresentei a bolsista que me acompanhava e falei um
pouco também sobre minha trajetéria na educacdo infantil e sobre minha relacdo com a
escola. Em seguida, solicitei a elas que também se apresentassem e falassem um pouco sobre
si mesmas, se ja se conheciam de algum lugar, se tinham o costume de frequentar as reuniées
promovidas pela escola, 0 que achavam desses momentos, etc. Percebi que, assim como nas
entrevistas individuais, esse momento inicial contribuiu significativamente para instaurar um

clima de diélogo e interacdo entre as participantes.

5.2.2.1 Percepgdes e contribuicdes das familias acerca dos registros na escola

Conforme explicitado, a escola tem se dedicado a consolidar mudancgas nas praticas
pedagdgicas a fim de qualificar o trabalho que vem sendo desenvolvido ao longo dos anos.
Nesse sentido, as familias parecem perceber as especificidades do trabalho realizado pela
instituicdo e revelam aprovar o projeto pedagdgico, reconhecendo as diferencas que, segundo

elas, marcam o ensino atualmente.

E eu gosto do jeito que esse colégio ensina, entendeu, ele — meu filho —
adora. A Unica coisa que eu acho, assim, € que 0s meus outros meninos
tinham muito dever pra casa quando estudavam. Tinha um caderninho que
era o caderninho das atividades, e aqui ndo tem. E elas [as professoras] ja
explicaram, porque é mais esse jeito, como é que é? E ludico que fala? E
diferente. (S1-G2)

Dentre os projetos realizados com as criangas, dois deles, de modo mais especifico,
foram pensados com a finalidade de aproximar a cultura da escola das familias, a fim de
estabelecer parcerias e compartilhar o trabalho. Tais projetos, mencionados anteriormente,

referem-se & “maleta viajante” e, ainda, & visita dos bonecos as casas das criangas. Esses
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projetos sdo desenvolvidos por todas as turmas da escola e acolhidos pelos responsaveis.

Em entrevista, uma das presentes revelou que levar pra casa esses materiais “[...] é

levar também um pouco da escola” (S3 — G1).

A valorizagdo que as responsaveis atribuem a esses projetos fica evidente em suas

falas, ao relatarem como esses materiais sdo recebidos em suas familias.

Eu gosto muito também da “mala de leitura” que ele leva pra casa. Ele[o
filho] gosta que 1€ com ele. (S1-G2)

L4 em casa, as vezes, € eu que leio ou entdo a mée dele. Eu acho que esse
trabalho é também um meio de entrosamento da crianga com a mae.

(S2-G2)

Ah, isso ai é uma festa. Na chegada da boneca, eu comprei salgadinho,
comprei guarana e chamei todo mundo, todo mundo la em casa, e ai demos
um viva porque chegou a Jéssica [boneca]. (S6 — G1)

L& em casa foi 0 Mateus [boneco]. Entdo, assim, eles brincam, levam e
ainda tém a responsabilidade de ta ali cuidando. O Jesus, esse boneco foi 0
que mais deu trabalho. Mas é muito gostoso. E legal, e vocé vé o entusiasmo
deles em aprender, escolhendo as coisas pra colocar [no boneco]. (S3 - G2)

Segundo a diretora, “[...] o objetivo do trabalho com os bonecos, por exemplo, foi
aproximar as familias das vivéncias de faz de conta realizadas pelas criangas na escola”. Tal
objetivo parece ser alcancado, considerando a avaliagdo que as familias fazem acerca da

concretizagdo desse trabalho.

Eu achei interessante aquele trabalho que eles levam pra fazer aqueles
bonequinhos, de montar, a cada semana. Eu achei muito interessante aquilo.

(S2-G2)

E foi muito bom, porque a gente mesmo voltou a ser crianga, vocés sabiam
disso? E impressionante. Foi muito bom. (S5-G1)

As falas das responséveis entrevistadas evidenciam suas percepgdes acerca do trabalho
realizado pela escola. Observa-se que ha, por parte delas, grande envolvimento e participacdo
nas propostas feitas pela escola, acolhendo os projetos de trabalho. Além disso, ressaltam a

importancia da abertura dada pela instituicdo para que participem mais ativamente de seu
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projeto pedagdgico e percebem a importancia do fortalecimento do elo entre escola e familia,
valorizando as estratégias utilizadas pela instituicdo a fim de aproximar esses dois universos
culturais. Ao registrarem as vivéncias dos bonecos em suas casas, as criangas levam também,

para a escola, um pouco de suas familias.

Através do envolvimento nesses projetos, 0s responsaveis vao sendo introduzidos na
cultura ludica que a escola pretende valorizar, aproximando-se das experiéncias vivenciadas

na instituicéo.

A participagdo das familias no acompanhamento do trabalho desenvolvido pela escola,
bem como no acompanhamento do desenvolvimento das criancas é considerada relevante

pelas responsaveis entrevistadas.

E aquilo, o interesse é nosso, entdo, se a escola da essa abertura pra nés, da
essa oportunidade pra gente td presente, dar a opinido, concordar e
discordar, é obrigacdo nossa participar, eu acho. (S4 - G1)

Nesse sentido, os portfélios tém sido utilizados como instrumentos privilegiados no
projeto de tornar visivel as préticas, bem como as experiéncias vivenciadas por adultos e

criangas no cotidiano da instituicao.

A apresentacdo desses portfolios aos responsaveis € feita nas reunides promovidas pela
escola sempre ao final dos trés periodos letivos, totalizando trés encontros ao longo do ano.
Segundo a diretora, é preciso investir mais na participagdo e envolvimento dos pais nesses

momentos, uma vez que ainda S40 poucos 0s responsaveis que comparecem.

No que se refere a essas reunides, historicamente também foram percebidas mudancas
considerando que, de acordo com a coordenadora, em tempos passados, esses encontros

tinham como principal foco transmitir aos responsaveis apenas avisos e normas da escola.

Atualmente, essas reunifes encontram-se estruturadas no seguinte formato: num
primeiro momento, que denominei “introducdo”, a equipe gestora, composta pela diretora,
vice-diretora e coordenadora pedagdgica, recebe os pais com uma mensagem de boas-vindas,
ou breve reflexdo, e profere alguns informes ou avisos. Num segundo momento, de
apresentacdo, exibem-se os portfolios produzidos por cada uma das trés professoras da turma
(referéncia, artes e educacéo fisica). E, finalmente, num terceiro momento, de apreciacéo, sdo
entregues os relatorios descritivos individuais para que sejam lidos e assinados, bem como as

producgdes das criancas feitas nos cadernos e nas folhas agrupadas em blocos de atividades.



123

Essas atividades, documentadas ao longo de um periodo letivo, sdo entregues aos
responsaveis nas reunides, tendo como objetivo, assim como os portfélios, tornar acessivel o
trabalho desenvolvido. Trata-se também de uma forma de comunicar as familias o projeto da
escola a fim de que compreendam os principais aspectos nos quais o projeto pedagogico se

fundamenta.

Quanto aos materiais apresentados nas reunides, uma das responsaveis aponta que 0s

percebe como complementares.

Aquela ficha [relatério] que fala de cada crianca. E muito bom porque a
gente ta sabendo como é que ta o andamento deles [das criancas], se ele ta
participando, se ele ta timido, o que que esta acontecendo. Eu gosto muito
daquele relatério. Eu acho valido. E muito valido. Eu acho que todos esses
materiais mostrados na reunido tém a sua importancia, ta tudo englobado.
Eu acho que um t4 puxando o outro. (S1- G2)

Nos momentos de apresentacdo dos portfélios, as professoras mostram as fotografias,
narram e descrevem as atividades realizadas ao longo do periodo letivo. Os responsaveis

permanecem atentos as fotos que vdo sendo exibidas e sorriem ao apreciar as imagens.

Esses momentos de apresentacdo possibilitam aos responséveis refletirem e avaliarem
o trabalho desenvolvido pela escola, bem como as aprendizagens e o desenvolvimento das
criangas. Em uma das reunides das quais participei, ficou evidente esse fato. A professora, ao
relatar o trabalho desenvolvido, chama a atengdo dos participantes para as releituras de
algumas obras de arte feitas pelas criancas. Ela ressalta a riqueza de detalhes e formas
presentes nas producdes das criangas, e um dos responsaveis, ao ver 0s desenhos, questiona:
“[...] Eles que fizeram?”, referindo-se as criancas. A professora afirma que sim, e ele

acrescenta: “[...] Nossa, eles estdo desenhando bem, colorindo bem”.

Em outro momento, a professora falou sobre o trabalho desenvolvido com foco nas
brincadeiras atuais e de antigamente, e um dos responsaveis apontou que o resgate dessas
brincadeiras nas escolas é muito importante considerando que, hoje em dia, as criancas tém

poucas oportunidades de vivenciarem esses momentos. “Isso € muito legal”, afirma.

Ao narrar as experiéncias registradas, as professoras se recordam das situagdes
vivenciadas, ressaltando os aspectos que consideram relevantes e apontando avancos e
dificuldades da turma. Elas expdem, ainda, os interesses das criangas e as caracteristicas do

grupo. Nesses momentos, é possivel perceber nos gestos, falas e olhares das professoras a
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satisfacdo que sentem ao apresentar o trabalho que desenvolvem.

Em que pese essa alteracdo no formato das reunibes, e ainda que as familias se
apresentem bastante participativas, acolhendo os projetos propostos pela escola, um grande
desafio enfrentado refere-se & dificuldade em adaptar os horérios dessas reunifes as
necessidades das familias, uma vez que, seja durante a semana ou aos sabados, 0 nimero de
participantes nos encontros permanece reduzido. Sendo assim, hd por parte da equipe da
escola, especialmente das professoras, certa frustragdo diante desse fato, embora reconhegam
as dificuldades enfrentadas pelos pais para comparecerem as reunifes na escola, como a

necessidade de trabalhar, por exemplo.

Em conversa com as responsaveis pelas criancas, ficaram evidentes as dificuldades
enfrentadas para comparecerem aos encontros promovidos pela escola. Das onze
entrevistadas, apenas quatro disseram que participam frequentemente das reunides. Quanto a
esse aspecto, uma das entrevistadas revela que, mesmo impossibilitada de comparecer,

interessa-se em saber o que foi tratado nesses encontros.

Geralmente, assim, quando eu ndo posso vir a reunido, eu arrumo tempo
durante a semana e ai eu sento aqui e pego para a professora me passar,
mesmo de forma resumida, as partes mais importantes, entendeu? E
geralmente ela me passa tudo.

[-]

A gente todo dia pode vir aqui [na escola] e falar assim: “deixa eu ver
aquele livro (relat6rio) para eu ver como que td o meu filho, por exemplo, eu
nao vim na reunido, eu ndo pude vir”. Entdo a gente pode vir aqui, ler, ver o
que que acontece, como que ta acontecendo ali, 0 que que ta havendo na
escola. (S2-G1)

Adotar outras formas de registro, sobretudo os portfélios, como forma de comunicagdo
representou a abertura de um canal entre escola e familias com vistas & aproximacéao entre 0s
universos culturais de professores e pais, de escola e comunidade. Além disso, como vimos
anteriormente, ha, por parte das professoras, crescente interesse em informar as familias,
numa linguagem mais adequada aos interlocutores, os processos de desenvolvimento e

aprendizagem das criancas.

Sobre esse momento de apresentacdo dos portfélios, as responsaveis entrevistadas
revelam que sdo momentos importantes nos quais elas podem observar o trabalho da

professora, bem como aquilo que as criangas fazem na escola:
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Nos portfélios, a gente vé as fotos das criancas, a gente vé que eles estao ali
interagindo e a gente tem a possibilidade de estar perguntando a professora
sobre 0s meninos, sobre os nossos filhos, e elas sempre esclarecem.

(S1-G1)

Ah, eu acho muito valido esse portfélio, porque a gente ta vendo ali. Igual a
professora fala que ta fazendo isso, ta fazendo aquilo. E aquilo realmente ta
ali, 6, realmente ta fazendo, eles estdo participando. V& o trabalho da
professora, vé como € que ele interage com os amiguinhos. Eu acho muito
bom. (S1-G2)

Eu gosto muito de participar das reunifes porque elas [as professoras]
expdem tudo o que a crianca faz pra gente. A gente participa, a gente vé o
que os nossos filhos fazem naquele livro [portfolio] que registra tudo e que
as tias vao contando, através das coisas que a gente vé elas [as criancas]
levando pracasa. (S1- G3)

Quanto ao compartilhamento e & apreciacdo dos registros produzidos pelas criancas,
bem como do trabalho realizado pela escola, as responsaveis participantes do grupo 1 revelam
que é possivel perceber, através deles, os progressos das criangas. Entretanto o longo periodo

no qual esses registros permanecem na escola dificulta o acompanhamento desse processo.

A gente ndo vé com frequéncia, eles vao fazendo e vai acumulando, entdo
talvez seja essa a dificuldade que a gente tem. Ah, eles ndo fazem
trabalhinhos na escola. [..] A gente consegue ver que eles estédo
aprendendo, a gente consegue ver isso, mas a gente demora a ver, entendeu?

(S1-G1)

A gente escuta eles falarem sobre as atividades em casa, mas a gente ndo veé.
Al junta tudo préa gente ver. Eu acho muito tempo, entendeu, pra gente ver o
que que eles estdo fazendo. (S3 - G1)

E porque acumula, né? Eles fizeram atividades na semana inteira, mas a
gente ndo teve isso essa semana [ndo viu as atividades]. O que que eles
fizeram? Af junta mais uma semana, e a gente fica sem saber o que eles
fizeram. (S4-G1)

Os depoimentos evidenciam que os registros acabam ndo cumprindo, para as familias,

sua fungdo de acompanhamento dos processos vividos pelas criangas, uma vez que a
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periodicidade com que esses sdo apresentados aos responsiveis nao favorece tal
acompanhamento. Observa-se que as entrevistadas percebem isso muito claramente, o que
mostra que estdo atentas e participativas no processo e tém o desejo de participar ainda mais,
a despeito dos limites que encontram em fungéo de suas atividades profissionais e questdes

pessoais.

No que se refere & valorizagdo das producgdes das criangas, realizadas no caderno ou
em folhas avulsas, percebe-se que ha, por parte de algumas familias, a preocupacéo e o
cuidado em arquivar esses registros em suas casas. Cinco das entrevistadas apontaram que
guardam esses registros e reconhecem que eles sdo importantes para a formagéo das criangas,
a fim de que percebam seus avancos, recordem e revivam suas trajetorias. Assim, esses
registros tornam-se, para as familias, instrumentos que documentam as experiéncias

vivenciadas pelas criangas na escola.

Eu acho que tem que ser guardado, eu tenho os dos meus filhos guardados.
Porque eu tenho a minha filha de treze anos, entdo, a primeira vez que o
irmao dela levou pra casa um trabalhinho, ela olhou e falou assim: “Ih,
vocé sO rabisca”. Foi ai que eu abri uma caixa com os trabalhos dela e
mostrei e falei assim: “Olha aqui o seu primeiro trabalhinho, quando vocé
comegou. Vocé lembra o que significa cada um, cada coisa dessa aqui?
Entdo, foi assim que vocé comegou. Ele t& comecando o dele e vocé
comegou assim também, entendeu?” (S4 - G1)

Eu guardo tudo. Do meu menino mais velho, até pouco tempo eu tinha.
Depois, ele mesmo falou que eu podia jogar fora. Eu penso assim, ““ah, eu
vou guardar, de repente se ele quiser um dia mostrar para um filho, ou ele
guando estiver maior™. Igual ao outro, falou que ndo precisava guardar. Ah,
entdo pode jogar fora, se vocé ndo quer que guarda, vocé pode jogar fora.
Era desde o maternal. Entdo, era uma papelada danada. O meu marido tem
o0 bilhetinho do dia dos pais, de todos, guardados na gaveta dele, que eles
faziam com a propria letrinha. Eu tenho das mées. Eu guardo, sabe? Eu
tenho mania de guardar pra mostrar pra eles mais tarde. Outro dia, eu
mostrei para o mais velho uma lembranca do dia das mées que ele me deu.
E ele falou assim: “Nossa, foi eu que fiz isso?”. E eu falei: “E, foi vocé
mesmo”. (S1-G2)

Eu acho importante guardar porque ela leva, assim, com tanto prazer, com
tanto carinho, porque é o que ela fez. E ela t4 comecando agora, entdo eu
procuro guardar porque essa época, essa fase aqui vai passar. Ela vai pro
grupo [outra escola], ela vai ir crescendo. Entdo, eu tento, assim, por
exemplo, ela vai crescendo, mas eu quero mostrar pra ela o que que ela fez
na escola, as primeiras coisas que foi importante tanto pra ela quanto pra
mim. Entéo eu vou guardar pra ela ver que foi importante ndo sé pra mim,
mas pra ela também. E por isso que eu guardo. (S1-G3)
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As falas revelam que os registros, para além de sua utilizagdo no contexto escolar,
tornam-se, para adultos e criangas, instrumentos de memdria através dos quais é possivel

ressignificar as experiéncias vividas, formando, assim, suas subjetividades.

Tais instrumentos, ao promover o intercambio de experiéncias entre os sujeitos de
faixas etérias diversas, como no caso dos irmaos, ou, ainda, entre geracfes, adquirem um
carater humanizador, favorecendo a releitura do vivido com outros olhares. Desse modo, 0s
registros marcam a historia de um grupo social e de uma época, permitindo que essa histdria

seja lida e ressignificada em outros tempos e espagos.

E importante ressaltar também a sensibilidade dos responsaveis em relagdo a
valorizagdo que as criangas dao as suas produgdes, revelando que podemos aprender com elas
a registrar a nossa historia, bem como guardar nossas memorias. Essa percepcdo evidencia a
dimensdo histérica do registro que parece adquirir, para as entrevistadas, um status

patrimonial, uma vez que se tornam documentos que se expandem para além do tempo vivido.

Até aqui, busquei apresentar como o0s registros podem se configurar como
instrumentos do trabalho docente que documentam as préticas e possibilitam a ressignificagao
das experiéncias vivenciadas por adultos e criancas na instituicdo de educacédo infantil. Além
disso, foi possivel perceber como esses registros podem contribuir para estreitar os lagos entre
a familia e a escola, oportunizando uma relagdo de parceria entre ambas. Para além dessa
aproximacdo, destaca-se ainda a dimensdo formativa dos registros ao se configurarem
também como instrumentos de memaria para adultos e criancas. Compreender os significados
que as familias atribuem a esses registros foi importante para perceber outras finalidades dos
registros realizados na escola, que, além de contribuirem para subsidiar a avaliacdo e
qualificacdo das préticas, tornam-se instrumentos que documentam a historia das criancas e

das familias na e com a instituicéo.

Nesse sentido, ao longo da realizagdo da pesquisa, foi possivel perceber que, além da
equipe da escola e dos familiares, também as criangas poderiam ter muito a dizer sobre as
atividades que realizam na instituicdo, bem como sobre os registros que as professoras
realizam sobre elas, em especial os portfolios. Sendo assim, optei por conduzir meu olhar
também pela perspectiva das criancas, fato que implica o reconhecimento delas como Outro
que nos desestabiliza e nos altera, inaugurando possibilidades inéditas de atribuirmos sentido

ao mundo.
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5.2.3 Os encontros com as criangas

Dentre os encontros realizados com 0s sujeitos desta investiga¢cdo, o mais desafiador
deles foi o de estar com as criangas. Isso porque, embora eu ja tivesse contato com elas no
proprio contexto escolar ou em outras instdncias da vida social, olh&-las como interlocutoras
da pesquisa alterava significativamente minha relagdo com elas. Colocar-me em didlogo com
as criancas a partir das demandas da pesquisa inicialmente causou-me grande apreensdo. Por

alguns momentos, me vi insegura diante delas e das surpresas dos encontros.

A relacdo de alteridade experimentada agora ndo como professora, mas a partir da
instauracdo da pesquisa, era para mim uma grande novidade, ou, nas palavras de Pereira,
(2012, p. 72), “[...] um tipo singular de acontecimento”. Estar com as criangas ndo mais como
professora, mas como pesquisadora, olh-las como interlocutoras a partir das questdes e
exigéncias que constituem a pesquisa e, sobretudo, experimentar o exercicio de tentar ver o

mundo pelos olhos infantis se configurou para mim um grande aprendizado.

Inicialmente, foi preciso definir quem seriam as criangas que constituiriam o grupo de
interlocutoras. Assim, diante do desejo de acompanhar a producéo dos significados ao longo
dos diferentes periodos de escolarizacdo, decidi conversar com grupos que representassem
cada um desses periodos. Desse modo, foram minhas interlocutoras nessa pesquisa criancas
que frequentavam duas turmas de primeiro periodo da educacgéo infantil, uma turma de

segundo periodo e uma turma de primeiro ano do ensino fundamental.

Além disso, foi necessario refletir bastante sobre como me aproximaria dessas
criangas, como me faria entender por elas, em qual contexto desenvolveria meu trabalho e,
ainda, o que seria possivel nesse contexto. Para definir todas essas questdes, a realizacdo do
estudo exploratorio, bem como as sugestdes e orienta¢des recebidas no exame de qualificacéo

foram fundamentais.

Os encontros com cada uma das quatro turmas participantes da pesquisa aconteceram

no préprio contexto da escola em dois momentos integrados a rotina.

Em um primeiro momento, procurei observar como se dava a relagéo das criangas com
as suas atividades individuais, aquelas que eram produzidas por elas e, depois, organizadas
pela professora em um envelope para ser entregue aos familiares. Para isso, foi preciso
solicitar autorizagdo ndo apenas das professoras responsaveis pelas turmas participantes da

pesquisa como também das criancas. A autorizacdo dos responsaveis para a participacdo das
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criangas em pesquisas e trabalhos académicos é solicitada pela prdpria escola no momento de

matricula das criancas na instituigao.

Apos esclarecer para as professoras 0s objetivos e encaminhamentos planejados para
as observacdes e combinar com elas o melhor dia para que eu pudesse estar com as criangas

de cada uma das turmas, fui para a escola cheia de expectativas.

Sabendo da necessidade de negociar, também, com as proprias criangas a participacao
delas na pesquisa, busquei essa negociacdo logo no inicio dos encontros. Para isso, me
apresentei e contei um pouco de minha historia. Disse que eu também era professora e que
também trabalhava com criancas pequenas em outra escola. Muitas, por ja estarem
acostumadas com minha presenca na instituicdo, disseram que sabiam que eu trabalhava no
outro prédio. Expliquei-lhes que meu local de trabalho era outro e que eu estava ali para
passar algumas horas com elas observando as atividades que realizam na escola. Em uma das
turmas, uma das criangas disse, entdo, que eu estava ali para fazer com elas o que eu fago na
escola na qual trabalho. Aproveitei esse momento para esclarecer que se tratava justamente do
contrério, ou seja, que eu estava ali para aprender com elas coisas interessantes para serem
feitas com as criangas da escola em que atuo. Na oportunidade, conversei com as criangas

sobre a pesquisa e sobre 0 meu desejo de observa-las e ouvi-las.

A bolsista que me acompanhava também se apresentou, e solicitei a autorizacdo das
criangas para filmé-las ao longo de suas atividades diarias de forma que eu ndo corresse 0
risco de esquecer tudo aquilo que fizeram. Notei que elas ndo se importaram com a presenga
da filmadora, talvez porque ja estivessem acostumadas com a utilizacdo constante da méaquina

fotografica pelas professoras.

Combinamos que, numa outra oportunidade, assistiriamos a essas filmagens juntos.
Penso que essa seria uma boa forma de dar o retorno da pesquisa para as criangas, por isso
pretendo futuramente editar os filmes que foram feitos e compartilhar com elas esses

registros.

Depois dessa conversa inicial, encontrei um local na sala para que eu pudesse me
acomodar e fiquei observando o desenvolvimento das atividades e realizando minhas
anotagBes. Quanto as observagdes referentes a relagdo das criangas com as atividades que
produziram ao longo do segundo periodo letivo, estas se efetivaram em todas as turmas ap6s o
momento da merenda. Isso porque aproveitei 0 momento em que as criangas se dirigiram ao

refeitério para organizar os envelopes contendo suas atividades em lugares estratégicos das
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salas a fim de que elas pudessem acessa-los logo que retornassem.

Ressalto que a reagdo das criangcas de cada uma das turmas ao encontrarem 0S
envelopes foi diferenciada. Ao rever as filmagens, foi possivel notar como cada grupo de
criancas foi se aproximando dos trabalhos de uma maneira bastante peculiar. A seguir, busco
descrever como essa aproximacdo se efetivou em cada um desses grupos, analisando a relagéo
das criancas com as suas produgdes. No primeiro ano, esse momento de apreciacdo das
atividades foi substituido pela observacdo da apreciacdo dos portfélios individuais pelas

criangas.

TURMA 1 (Primeiro periodo): As atividades foram dispostas sobre uma mesa que néo estava
sendo ocupada por nenhuma crianga, localizada ao fundo da sala, proxima as estantes e bals
de brinquedos. Ao retornarem do refeitorio, as criancas organizaram suas lancheiras nos
cabides e sentaram-se em seus lugares a pedido da professora. Sem perceber, ainda, as
atividades sobre a mesa, foram convidadas a participar de uma roda de conversa. Terminada a
roda, os envelopes foram “descobertos” por um grupo de meninos que se aproximaram dos

materiais, desejando vé-los escondido da professora.

- Professora: O que voceés estdo olhando ai em cima da mesa?

- Crianga: A folhinha.

- Professora; E que folha ¢ essa?

- Crianga: Essa daqui. (Um dos meninos mostra o bloco de atividades)
- Professora: Mas o que € isso ai?

- Crianga: Um desenho.

- Professora: Que desenho?

- Crianga: Olha uma pipa!

Os outros meninos se aproximam.

- Criancas: Uma pipa. Uma pipa, um montdo. Uma pipa de novo.
E 0s nossos desenhos!!!!

As demais criancas da turma se aproximaram para ver as atividades. “Olha, é os
nossos desenhos!”. Curiosas, elas comegaram a olhar os desenhos e se satisfaziam quando

encontravam as suas produgoes.

TURMA 2 (Primeiro periodo): Os envelopes com as atividades foram dispostos sobre duas

cadeirinhas colocadas no canto a esquerda da porta de entrada da sala, proximas ao quadro-
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negro. Ao retornarem do refeitdrio, dois meninos logo percebem os materiais. Um deles olha e
se distancia. O outro permanece observando um pouco mais e também se afasta. Enquanto a
turma vai se organizando, G. vé as atividades sobre as cadeiras, pega um envelope, mostra
para a bolsista e diz: “Olha, o meu! Olha o catavento. Aqui estd 0 meu nome”. Trés meninos
que estdo sentados em uma mesa proxima as cadeiras nas quais os envelopes foram colocados
se aproximam para também pegar 0s seus. A0S poucos, outras criangas se aproximam e
comecam a procurar suas atividades. Como os envelopes estdo nomeados, umas comegam a
ajudar as outras a encontrar os trabalhos. Elas observam as letras para descobrirem o nome do

colega a que o envelope pertence.

TURMA 3 (Segundo periodo): Os envelopes foram dispostos em um canto da sala, sobre um
“pbal”, & altura das criancas. Como de costume, ao retornarem da merenda, as criangas
pegaram brinquedos e espalharam-se pela sala, dividindo-se em pequenos grupos. Durante
todo o tempo da brincadeira, as criangas ndo se atentaram ou ndo se interessaram pelos
envelopes, ainda que tivessem percebido a presenga desses materiais na sala, pois um grupo

de meninos foi brincar bem préximo do local onde as atividades foram expostas.

TURMA 4 (Primeiro ano): Como ja estavam acostumados a realizar os registros no portfélio
mensalmente, as proprias criancas, informadas pela professora, pegaram sobre a mesa dela

suas atividades e dirigiram-se aos seus lugares para que pudessem aprecia-las.

Ainda que tenham se manifestado de modos distintos no momento de aproximacgao das
suas produgdes, as criancas demonstraram grande satisfacdo em aprecia-las e em compartilhar
suas atividades com os colegas. As diferentes reacbes das criangas podem ser atribuidas as
formas pelas quais as relagdes entre adultos e criangas se configuram em cada uma das turmas
pesquisadas. Percebi que, nos grupos nos quais as professoras incentivam mais a autonomia
das criancgas, essa aproximagcdo se efetivou de modo mais dindmico e natural. Essas reagdes
indicam que uma postura centralizadora das praticas pelos adultos influencia nas relagdes que
as criangas estabelecem com o tempo, com o espaco e com as atividades que realizam nas
instituicOes de educagdo infantil e, consequentemente, nos sentidos que produzem para suas

produgoes.

Ao conversar com as criangas, foi possivel identificar algumas de suas percepcdes
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acerca dos trabalhos que desenvolvem na escola.

5.2.3.1 As criangas e suas produgdes: construindo significados

Segundo Corsino (2006), uma das implicagBes que a concepgdo das criangas como
sujeitos ativos e produtores de cultura gera é a necessidade de garantir a participagdo efetiva
delas nos contextos das instituicdes de educacdo infantil. Entretanto devemos atentar para o
fato de que uma apropriagdo equivocada dessa concepgdo pode provocar problemas téo
graves quanto os que derivam de uma prética autoritaria, centralizadora e opressiva. 1sso
porque, sob a justificativa de tratar as criangas como sujeitos ativos, podemos incorrer no erro

de subordinar ou restringir o trabalho pedagdgico ao seu universo sociocultural.

Em busca da superacdo desse desafio, 0 caminho que se abre é o da escuta atenta e do
olhar cuidadoso as criangas em suas individualidades. Ainda segundo Corsino (2006, p. 57),
“[...] é na singularidade e ndo na padronizagdo de comportamentos e a¢bes que cada sujeito,

nas suas interacbes com o mundo sociocultural e natural, vai tecendo 0s seus conhecimentos”.

Na procura pela medida certa entre o trabalho com foco na crianga e 0 compromisso
com sua insercdo sociocultural, torna-se fundamental observar e compreender quais
significados as criancas estdo produzindo para as praticas pedagogicas a partir da interagéo
com seus pares (CORSINO, 2006). Assim como a referida autora, acredito que as produgdes
infantis ajudam nessa compreensdo, uma vez que sdo reveladoras dos interesses das criangas,

de seus conhecimentos e, ainda, dos contextos culturais nos quais estdo inseridas.

Em conversa com as criangas durante a realizagdo da pesquisa, pude perceber o quanto
podemos conhecé-las atraves de suas produgdes. Sobre estas, as criangas demonstram grande
interesse e gostam de ver aquilo que produziram. Nas turmas observadas, ao encontrarem seus
trabalhos, as criancas dirigiam-se aos colegas para mostrar 0 que haviam produzido. Os

episddios descritos revelam a reacdo das criangas ao tomarem seus trabalhos nas méos:

Episodio 1 — G., ao abrir seu envelope de atividades sobre a mesa, diz: ‘Olha, olha o que que
eu fiz’. Um outro colega chega a mesa e é ajudado por G. a retirar as atividades de dentro do
envelope. G. diz: ‘Deixa eu ver, deixa eu ver. Uau!l!! Tem mais desenhos, olha!’. Ele folheia

as atividades do amigo, que sorri ao ver 0s seus proprios desenhos.
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Episodio 2 — Ao observar seus desenhos, L. diz para o colega: ‘Olha aqui vocé, K.” (aponta
para o desenho que fez do colega). “‘Olha aqui vocé. Olha eu aqui.” Ela mostra o seu desenho,
e as demais criancas olham. ‘Deixa eu ver?’, diz uma menina. K. pede para ver a proxima. Ele
quer ver as atividades das outras colegas que estdo na mesa. ‘Deixa eu ver esse seu’. As
meninas mostram as atividades para K. Depois, ele também mostra o seu desenho. ‘Olha aqui
a festa junina’. Uma das meninas pergunta: ‘Onde ta eu ai?’ K. aponta para o desenho e diz:
‘Aqui, 6.” Ele olha para L. e diz: ‘Aqui L., vocé.” “‘Aqui sou eu?’ ela pergunta. L., observando o
desenho de K., diz: ‘Vocé ta longe. Vocé ta 14 longe.” K. mostra outro desenho e diz: ‘Esse sou

eu.

Ressalta-se aqui a importancia da valorizacdo das produgfes das criangas como
valiosos instrumentos que nos ajudam a conhecé-las, a acompanhar suas dificuldades e
progressos, avaliando-as com vistas a (re)planejar a préatica tendo-as como foco. Através do
desenho, “[...] a crianga representa e reapresenta 0 mundo que busca conhecer de formas cada
vez mais complexas. No desenho infantil, se entretecem concepgdes, conhecimentos, imagens

e narrativas, dando relevo e expressividade ao pensamento da crianga” (LOPES, 2009, p. 11).

Em uma das turmas observadas, percebi que uma das criangas, ao retirar suas
atividades do envelope, iniciou com as demais criangas da mesa uma brincadeira de contagéo
de historias. Ela criava um texto de acordo com a atividade que estava vendo e mostrava seu

trabalho para as demais criangas que apreciavam suas produgoes.

E ai foi uma outra festa junina. Tava cheia de pessoas. Gente, e ai depois
veio um prato cheio de canjica, muita canjica e todo mundo espalhou... Ai a
menininha foi no balango e no pargue ela encontrou um montéo de amigos.

Assim ela prosseguiu, contando a histéria e mostrando os desenhos para as colegas.

Tomar a crianga como foco do trabalho na educagéo infantil implica valorizar aquilo
que ela cria a partir de seus modos de conhecer, de pensar e de sentir 0 mundo. E preciso,
antes de tudo, saber ouvi-las. Conhecer seus gostos, interesses e preferéncias, abrindo-se para
a escuta. Nas palavras de Borba (2008, p. 84), “[...] isso n&o significa o apagamento do
professor, mas, sim, a ressignificacdo do seu papel como mediador e co-construtor de um

processo que inclui a crianga como sujeito, autor e ator competente”.
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Acreditamos que a participacdo das criancas nas praticas educativas pode se efetivar
também nos momentos em que elas apreciam as atividades que realizam, expressando suas

sugestdes, suas duvidas, suas descobertas e sobretudo, avaliando suas aprendizagens.

“Olha aqui como eu fiz, escrevi maao (macaco).”
“Eu escrevia muito errado pra caramba.”
“Q tia, eu fazia 0 nome assim, 6. Agora eu ja faco com letra cursiva.”

“O meu primeiro desenho. Olha o meu primeiro desenho. Agora olha esse
aqui, é o ultimo. O dltimo ficou um pouquinho melhor, ndo, bem melhor,
né?”

(Criangas do primeiro ano do ensino fundamental — 6 anos)

As criancas, quando admiram suas producdes verbalizando o que pensam em relagéo a
cada uma delas, expressam a singularidade de seus avancos e conquistas, estabelecendo um
diadlogo com as professoras mediado por esses registros. 1sso revela que, para elas, esses

registros tém também a funcéo de instrumentos de autoavaliacéo.

Ao olharem suas producdes, as criangas também rememoram as atividades feitas,

comparam-nas e fazem comentarios do tipo:

‘Sera que o meu esta igual ao seu?’ ‘Ndo. O seu tem isso, ndo tem isso.’
‘Olha vocé quer ver a minha moto?Olha aqui.’

‘Legal! E vocé quer ver o meu som?’

*Olha a minha moto.’

‘Olha 0 meu som.’

(Criancas do primeiro periodo da educacao infantil — 4 anos)

Olhar as criangas como sujeitos ativos implica também modificar as formas de
comunicagao dos processos e resultados de suas aprendizagens para elas. Informar as criangas
sobre 0s seus progressos € muito importante, pois permite motiva-las, animéa-las e ajuda-las
no conhecimento das proprias possibilidades e necessidades. Em entrevista, uma das

professoras reconhece a relevancia desse retorno as criangas:
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Eu ainda t6 aprendendo a dar esse retorno para as criangas porque eu acho
que elas precisam, por menor que sejam, entender um pouco desse processo.
Que eu [a crianga] vim pra escolinha, ai eu ndo sabia essa brincadeira, ai
na escola eu aprendi essa brincadeira. Eu [a crianca] conseguia fazer isso,
mas agora eu ja consigo fazer mais. Ah, eu tinha medo disso, igual tinha
crianca que tinha medo de virar a cambalhota. Entdo eu acho que mostrar
esse resultado pra ela, que ela perdeu esse medo, como ela perdeu esse
medo, porgue ela conheceu a técnica, os cuidados que ela tem que tomar.
Entdo eu acho interessante passar isso pra crianca e eu acho que isso até
pega um pouco a questdo da avaliagédo, mas eu ainda t6 elaborando isso.

(Marcela — professora educacdo fisica)

Assim, as atividades produzidas pelas criangas ao longo de um periodo letivo, bem
como a organizagdo dessas atividades em portfolios, ao se constituirem como registros
longitudinais, podem se configurar como documentos que mostram ndo apenas as familias
como também &s criancas 0s percursos pelos quais as aprendizagens se processam, 0S avangos

alcancados e os desafios a serem vencidos.

Segundo Barbosa e Horn (2008, p. 114) “[...] geralmente, a avaliacdo € uma tarefa
apenas para os adultos: os professores comunicam aos pais um parecer sobre os seus filhos, e
as criancas sabem que algo acontece, mas ndo fazem parte desse processo”. A experiéncia de
pesquisar com as criangas demonstrou que elas tém muito a dizer sobre os acontecimentos
cotidianos nas instituicBes e, por isso, devem ser consideradas sujeitos ativos também nas

etapas do processo, e ndo somente na realizagdo das atividades.

Na escola pesquisada, certo dia, terminado o encontro com 0s responsaveis, pude
presenciar a seguinte conversa entre as criangas ao retornarem a sala: ““Acabou a reunidao?”,
uma delas pergunta. Sem saber do que se tratava, outra questiona: ““O que é reunido?”’. Outro
responde: ““Os professores conversam com 0s pais.”. Nesse momento, a coordenadora
intervém: “Isso mesmo, mas conversam sobre o qué?”’. E o menino responde: “Eu néo sei.”.
“Serd que ela (a professora) falou de vocés?”, pergunta a coordenadora. E as criangas

respondem: “Falou.”. SO entdo foi esclarecido para o grupo o que foi tratado na reunido.

Depois de apreciarem as atividades, as criangas perguntam se irdo leva-las para casa, e
a professora responde que elas serdo entregues aos responsaveis na reunido que aconteceria no
dia seguinte. Percebo que as criangas se decepcionam e dizem: ““Ah, ndo!”” ““Eu vou levar pra

casa e mostrar prd minha mée.”.

Ao falarem sobre o que pensam em relagdo as suas atividades, as crian¢as nos déo

pistas que ajudam a (re)planejar a prética e sinalizam aquilo que, para elas, se constitui como
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mais significativo, demonstrando que nem sempre 0s sSeus interesses coincidem com as
propostas dos adultos. A fala da professora evidencia o0 quanto as vozes das criangas podem

influenciar nas agdes futuras junto a elas.

Olha, na verdade eu penso assim, as vezes 0 que foi mais marcante pra mim
nao foi o que foi mais marcante pra eles, eu ja observei isso. Porque,
quando eu vou buscar com eles a recordacao daquele periodo de trabalho,
guando eu busco na recordacdo deles, eles revelam outros aspectos,
entendeu? Entdo eu vejo assim que as vezes 0 que mais marcou pra eles, nao
foi 0 que mais marcou pra mim. (Marcela — professora educacéo fisica)

Ha, por parte da equipe da escola, um crescente interesse por envolver as criangas
nesses momentos de organizagdo, apreciacdo e interpretacdo dos registros produzidos,
entretanto tal acdo ainda apresenta-se pontualmente nas préaticas pedagdgicas. As professoras,
ao serem questionadas sobre a participacdo das criangas na selecdo e organizacdo dos

materiais para compor os portfélios, por exemplo, revelam que ela é ainda inexistente.

Bom, na verdade, a gente ndo usa a ajuda das criancas para separar as
fotos ndo. Elas sdo separadas pela nossa visdo mesmo, assim, do que que
seria necessario mostrar aos pais e do que que seria necessario ficar
registrado. N&o tem a participacédo delas na escolha das fotos.

(Fabiola — professora 1° ano)

Eu acho que muitas das vezes a gente ndo coloca talvez o que eles queriam
gue mostrasse porque a gente coloca muitas das vezes o nosso olhar
enquanto professora, entendeu? Entdo, assim, porque é a gente que monta o
portfélio. Entdo ndo tem a participacdo das criancas na escolha das fotos,
ela ndo vai poder escolher.  (Julia — professora 1° periodo)

As criancas adoram ser fotografadas. E € ai nesse momento que elas
participam. E nesse momento, mas, na producao, néo.

(Mé6nica — professora 2° periodo)

A auséncia da participacdo das criangas na producdo dos portfélios reafirma aquela
caracteristica apontada pela equipe gestora ao se referirem a esses instrumentos como sendo
configurados ainda como um catalogo de atividades selecionadas pelas docentes. Assim, ele
torna-se um documento que pertence mais a escola e as professoras do que as criangas e suas

familias.
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Uma das consequéncias do pouco envolvimento das criangas na producdo dos
portfélios é a fraca utilizacdo desse instrumento para informar o planejamento das praticas,
uma vez que as professoras ndo tém elementos para avaliar qual a compreensdo que as

criancas manifestam em relagdo ao que fizeram.

Motivada por uma pergunta feita por mim acerca do envolvimento das criangas nessa

prética, uma das professoras respondeu:

E quando vocé fez a pergunta eu refleti um pouco assim, eu pensei, olha as
criancas ndo véem as fotos. Porque na verdade elas acabam ndo vendo
todas as fotos, porque a gente tira muitas fotos e ai quando a gente
seleciona as fotos que ao meu ver vai retratar melhor o que esta sendo feito,
eu deixo de mostrar outras fotos para elas. Entdo, assim, eu ndo tinha
pensado sobre isso. [...] Mas realmente eu ndo tinha pensado antes nessa
participacdo das criangas pra escolher essas fotos, o que é contraditorio,
né, porque a gente se preocupa tanto com a participacdo delas nas
atividades, que elas participem efetivamente de todas as atividades, que
ficou até um pouco contraditério. Na hora que vocé fez a pergunta eu
pensei: “Nossa, eles tém fotos que eles nem vao ver”.

(Fabiola — professora 1° ano)

Agora [0 envolvimento] das criancas eu acho que seria muito legal. Mas
teria que ser pensado uma forma de se fazer porque sdo muitas fotos, muitas
atividades, cada um ia querer uma coisa diferente. Entdo, assim, a gente ia
ter que ter uma votagdo de quais atividades e tudo. Entdo, até mesmo por
uma questdo do tempo que isso vai envolver, eu acho mais dificil. Mas néo
acho uma coisa impossivel. Acho até bem legal. (Monica — professora 2°
periodo)

Embora esse envolvimento das criangas na produgdo dos portfélios ainda ndo tenha se
concretizado na instituicdo, a partir do desenvolvimento desta pesquisa, pude presenciar
préticas de compartilhnamento desses registros com elas. A professora Julia revela que esta

acéo tem sido recentemente incentivada pela dire¢éo e coordenagédo da escola:

Esse ano, a gente teve, a diretora falou pra gente estar mostrando os
portfdlios para as criancas verem. (Julia — professora 1° periodo)

Também quanto a esse compartilhamento, as professoras percebem sua importancia,

ainda que estejam incorporando aos poucos esses momentos em suas préaticas.
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Eu fiz esse primeiro e depois eu ndo mostrei. Mas participar isso com as
criancas é importante. E, eles viram, foram as atividades que eles fizeram.
Antes de levarem pra casa, eu mostrei pra eles. Nossa! E eles adoraram!
Assim, eles fazem uma retrospectiva, né. “Olha esse aqui, 0 desenho que eu
fiz. Lembra daquela brincadeira que a gente fez?”” (Lucia — professora 1°
periodo)

Eu acho essa pratica de mostrar para as criangas os portfélios interessante.
Bem interessante, porque eles ndo véem, a gente td fotografando, ta
gravando video, ta fazendo nao sei 0 qué, e eles ndo véem aqueles registros.
Os pais véem, mas eles ndo. (Aline — professora artes)

O que a gente faz as vezes é mostrar para as criancas. Ai pde o teldo aqui e
passa 0 portfélio pra elas. Elas amam. Elas gostam muito. Ai ficam
apontando, “olha la vocé”. Olha 1&”. ““Ah, nesse dia foi que a gente fez
isso.” E eles gostam muito. E, eles gostam de se ver, e eu acho bonitinho que
eles ndo esquecem as atividades. Eles sabem direitinho qual atividade que
foi. O que que eles fizeram. (Monica — professora segundo periodo)

As professoras revelam o interesse das criangas pelos portfélios, visto que s&o
momentos pelos quais elas tém a possibilidade de se verem retratadas nos diferentes espacos e
atividades da rotina escolar e podem, ainda, recordar momentos significativos do grupo, como

um passeio, a producdo de uma receita, uma brincadeira, etc.

Montar os portfélios com as atividades das criangas para mostra-los aos responsaveis
sem compartilhd-los com as criangas significa negar-lhes o direto de se manifestarem acerca
de suas conquistas e das experiéncias vivenciadas nos contextos de educagdo infantil. Ciente
dessa contradicdo e diante do interesse de algumas professoras em compartilhar os portfélios

produzidos, me propus, nesta pesquisa, a realizar essa socializagdo com as criangas.
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5.2.3.2 O olhar das criangas sobre os portfolios

Num segundo momento de contato com as criangas, busquei observar e conversar com
elas sobre suas percepgdes acerca dos portfélios coletivos produzidos pelas professoras,

utilizando esses instrumentos como disparadores para nossa interlocucéo.

Para a concretizagdo dessa acdo, também foi necessério combinar previamente com as
docentes qual seria 0 melhor dia e horario para que as criancas realizassem a apreciacdo desse
material. Agendados os encontros, auxiliei as professoras na organizagdo das salas e na
montagem dos instrumentos para a exibigdo dos portfdlios. Inicialmente, solicitei que as
criancas apreciassem livremente os momentos registrados a fim de acessar em suas falas
informacOes que possibilitassem compreender e aproximar-me da maneira como percebem

esse registro.

Ao verem os portfolios, a reacdo das criangas era sempre de grande euforia. Pude
perceber como elas se divertiam nesse momento: apontavam para a tela, se levantavam,
batiam palmas e sorriam ao verem o0s colegas nas fotos. Além disso, reconheciam suas
produgdes, explicavam as atividades registradas e recordavam as experiéncias vivenciadas na

escola, fazendo comentarios:

“Olha o futebol.” ““A gente tava brincando ali fora.”

““Se vocé ndo tivesse no meu time eu ia perder.”

“Olha eu. Ah, eu la.”

“Olha que legal! O meu desenho aqui no canto.”[aponta para a fotografia]
“Olha 0 meu carro, gente.”

“Olha la o que que eu fiz no papel.”

“Os nossos nomes. Parece 0s n0ssos nomes.”

“O nome. Os nossos desenhos!”

(Criangas do primeiro periodo da educagéo infantil — 4 e 5 anos)

“Uau, eu lembro. E o passeio.”
“Foi o passeio no planetario!™
“Eu fui.”

“Quase tudo la era de plastico.”

(Criangas do primeiro ano do ensino fundamental — 6 anos)
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Questionadas sobre a fungéo deste registro, as criangas reconhecem a importéancia do
portfélio como instrumento de construcdo de memoria — ““Serve ‘prd’ mim lembrar das
coisas, das pessoas.” — e, ainda, para a socializacdo das experiéncias com as familias. Em
uma das reunibes promovidas pela instituicdo, uma das mées presentes comentou que Seu
filho queria que sua irma tambem fosse & escola para que ela pudesse vé-lo “na internet” (no
portfélio). Em alguns desses encontros, observei a presenca das criangas acompanhando seus
responsaveis e percebi o interesse delas em contar aos familiares suas vivéncias. No momento
de apreciacdo junto aos colegas, essas criangas afirmaram jé terem visto as fotografias — “Na

reunido eu vi as fotos com a minha mae.”.

Sobre o contetdo dos portfdlios, as criancas demonstram saber que se trata de um
registro das atividades e experiéncias vivenciadas por elas na escola. Em uma das turmas,

perguntei:

E o que vocés acham que tém nessas fotos?
“Criancas.”

Quais criangas?

“A gente. Todo mundo aqui.”

E o que sera que vocés estdo fazendo nessas fotos?
“Brincando?”

“Desenhando.”

“Fazendo bagunca.”

(Criancas do segundo periodo da educacéo infantil — 5 anos)

Embora a autoria sobre o material seja ainda exclusivamente das professoras, as
criancas revelam suas contribuigdes, indicando os seus interesses e avaliando os momentos

selecionados para compor o portfolio:

“Q tia, cadé o corre-cotia?”
“Nao é esse.”” Um amigo responde.
A professora explica que o do corre-cotia esta no proximo portfolio.

“Ah, porque vocé nao tira foto daquele?” [aponta para um cartaz exposto
na sala]

(Criangas do primeiro ano do ensino fundamental — 6 anos)
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“Ah, esse dia eu gostei. Eu gostei porque a gente brincou de panelinha.”
“Eu gostei porque a gente brincou de futebol.”

“Aquela ali foi a atividade mais chata.”

“Olha a quadrilha.”

“A festa junina.”

“Nossa, essa tem muito tempo, quase um més. Ai que pena que vocé nao foi.”
(Criangas do primeiro ano do ensino fundamental — 6 anos)

Outro aspecto a ser considerado é que as criangas, ao verem os portfolios, percebem as
mudancgas ocorridas no grupo, rememoram suas aprendizagens e se recordam de suas

participagOes nos trabalhos propostos.

“Olha aquela menina. Ela mudou de escola.”

“Q tia, porque ela mudou de escola?”’

“Olha Ia, vocé tava com o braco machucado.” [Juliana]
(Criancas do primeiro periodo da educacao infantil — 4 anos)

“Ah, foi esse dia. Foi esse dia aqui, 6.” [aponta para 0 cartaz com o registro
da parlenda sol e chuva fixado na sala]

“Foi com outra professora. Foi com a tia Lilian.”
(Criancas do segundo periodo da educacéo infantil — 5 anos)

“Olha la o pido que ele fez.”
“Ele fez um quadrado, colocou as pecinhas na ponta e rodou no ch&o.”
“Eu fiz um também. Eu aprendi a fazer sem ele me ensinar.”

(Crianca do primeiro periodo da educacéo infantil — 4 anos)

“Eu fiz o chapéu.”

“Eu fiz o cabelo.”

“Eu fiz as duas mdes.”

(Criancas do segundo periodo da educacéo infantil — 5 anos)

“Olha o dia do doce.”

“A gente tava fazendo doce.”

“A gente fez, a gente comeu.”

(Criangas do primeiro ano do ensino fundamental — 6 anos)



142

O entendimento que as criangas expressam sobre o portfolio inclui agdes que elas
consideram significativas e prazerosas. Apds uma primeira apreciacdo do material, perguntei a

elas se desejavam rever alguma fotografia ou parte do portfélio exibido.

“O passeio no parque da Lajinha”; ““A gente chupando pirulito’; “A gente
comendo bolo™; “A gente merendando comida da escola.”

(Criancas do primeiro periodo — 4 anos)

“A gente montando a serpente”; “Jogando futebol”; “‘Brincando de
amarelinha’; “Montando brinquedos™; “Brincando de pido”; ““Brincando
com os brinquedos do bau.”

(Criancas do primeiro periodo — 4 anos)

“Telefone sem fio”’; “Bau de fantasias™; ““Teatro de fantoches”
(Criancas do segundo periodo — 5 anos)

“Festa Junina”; “Receita do sorvete”; “A do docinho. Foi uma delicia esse
doce.”

(Criangas do primeiro ano — 6 anos)

Ao retomar as atividades sugeridas por elas, perguntava 0 motivo pelo qual desejaram
rever aquele momento, se lembravam o que havia acontecido naquele dia e, ainda, como foi a

realizacdo daquela atividade selecionada por elas.

(Sobre o passeio no Parque da Lajinha)
“Foi bom, a gente fez casinha.”
“A gente também viu um bambu que tem na floresta. Grandao o bambu.”

“Sabe o bambu que ela disse? Vive um saci & dentro.” (Histéria contada
pelo guia do passeio)

“A gente viu macaco. O macaco pula de galho em galho.”

“Vimos 0 macaco na arvore. E um monte de vocés tava com medo.”

(Receita do doce)

“Esse dia, quando eu fui na aula, quando a gente tava fazendo doce, quando
a gente acabou de fazer os doces a gente foi comendo um pouco, ai depois a
tia foi colocando na nossa mao e a gente foi fazendo e comendo.”
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Finalmente, é necessario ressaltar que as criancas, ao assistirem & exibicdo dos
portfélios, manifestavam-se atraidas por aqueles registros que retratavam suas experiéncias
mais significativas na instituicdo ou mesmo pelos novos sentidos que produziam para as

atividades realizadas.

Diante dessas observacgOes, percebi que os portfdlios, muito mais do que um
importante instrumento para subsidiar a avaliagdo das préticas e das aprendizagens infantis,
configuram-se como um espaco no qual se registra a historia de adultos e criancas na
instituicdo de educacgdo infantil. Histérias vivas que merecem ser contadas e revisitadas,
rememoradas e ressignificadas por professores e familias, bem como pelas proprias criancas
que delas séo protagonistas e por meio delas tecem esperangas e constituem suas

subjetividades.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

E preciso voltar aos passos que foram dados,
para repetir e para tracar caminhos ao lado deles.
E preciso recomegar a viagem. Sempre.

(José Saramago)

\oltar os passos de realizagdo desta pesquisa significa reapresentar a mim mesma a
experiéncia vivida ao longo desse processo de constituicdo inicial como pesquisadora.
Compreendendo, assim como Pereira (2012, p. 62), que “[...] todo conhecimento deve ser
também re-conhecimento” que faca sentido tanto para aqueles que o produzem quanto para
aqueles que se relacionam com ele, busco, neste momento, destacar os sentidos produzidos

por mim a partir da realizacdo deste trabalho de pesquisa.

Tais sentidos foram se constituindo a partir da compreenséo da educacéo infantil como
um espago de educacdo formal que implica intencionalidades para trabalho pedagdgico
voltado a promoc&o das aprendizagens e do desenvolvimento das criangas, considerando suas
especificidades, e, ainda, influenciada por minha atuagdo como professora e coordenadora

pedagogica em instituicbes de educacdo infantil.

Inserida nessa realidade, deparei-me com a necessidade de pesquisar como 0S
registros, compreendidos como instrumentos que documentam as préticas pedagdgicas
realizadas nas instituicdes de educacéo infantil, podem se configurar como elementos para
subsidiar a avaliagdo dessas praticas e do desenvolvimento infantil nessa etapa da educagéo
basica. Procurei delinear minha questdo de pesquisa a fim de contribuir, de alguma forma,
para a reflexdo sobre novas possibilidades de pensar préticas de registro e avaliacdo mais
acolhedoras que valorizem a participacdo ndo apenas dos professores como também das

criangas e das suas familias.

A busca por essa compreensdo se efetivou a partir dos significados atribuidos por
professores, familiares e criancas a esses registros. O caminho percorrido foi orientado pelo
referencial tedrico-metodolégico da psicologia histérico-cultural para a qual os homens
produzem suas subjetividades em contato com os “outros” e com o contexto histérico e
cultural no qual estéo inseridos e, ainda, pelas seguintes questdes norteadoras: (i) como o0s
professores da educacédo infantil estdo registrando e documentando o cotidiano das criangas

nas instituicdes? (ii) Em quais momentos e com quais finalidades professores, familiares e
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criangas produzem ou consultam tais registros? (iii) Quais os significados atribuidos por esses
diferentes atores as praticas de registro? (iv) De que modo esses registros podem contribuir

para a formagdo de adultos e criangas?

A partir de minha insercdo na escola para a realizacdo do trabalho de campo, foi
possivel perceber que o registro das préaticas tem sido construido de modo singular e se
materializado de diferentes formas na realidade investigada a partir das necessidades e dos
percursos percorridos pelo coletivo da escola e também por cada uma das professoras. Pude
observar diferentes formas de registrar que tinham por objetivo: (i) acompanhar 0s processos
individuais de aprendizagem das criangas, tais como relatérios descritivos, atividades no
caderno, bloco de atividades, portfélios individuais (ditados de palavras para as criancas do
primeiro ano), sanfona do grafismo (coletanea de desenhos das criangas da educacao infantil);
(ii) apresentar para as familias o trabalho desenvolvido pela escola (portfolios coletivos); (iii)
aproximar o0s universos culturais da escola e das familias (caderno de registros das
experiéncias dos bonecos — projeto bonecos — e das leituras nas familias — projeto maleta

viajante).

Tais registros, realizados por adultos e criangas que produzem marcas sobre suas
experiéncias, seja na escola ou nas familias, variavam também o contetido tendo como suporte
diferentes linguagens e materiais. Neles, priorizam-se aspectos relacionados as praticas
pedagdgicas, a aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas e, ainda, as vivéncias nos

espacos extraescolares.

As discussdes apresentadas nesta investigagdo apontam que oS registros, ao se
vincularem a concepgdes de educacdo, de ensino, de escola, ndo se limitam somente a uma
técnica, 0 que exige clareza acerca de suas finalidades nas instituicdes de educacdo infantil.
Marques (2010) aponta que o registro deve vincular-se ao planejamento e a observacéo,
podendo favorecer a reflexdo e a investigacdo sobre as préaticas. Nesse sentido, faz-se
necessario caminhar na producdo e utilizagdo dos registros avancando da descricéo dos fatos a

analise das situacdes narradas.

Embora os registros se fagam presentes na escola pesquisada, um dos desafios consiste
na sua utilizacdo como instrumento para avaliar, intervir e qualificar a pratica pedagogica. A
falta de clareza acerca da utilizacdo dos registros como fontes de reflex&o tedrica e préatica
para os professores limita a utilizacdo desses instrumentos na escola aos momentos de

apresentacdo dos resultados do trabalho desenvolvido.
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Ao serem consultados e revisitados, esses registros contribuem para a formacéo de
adultos e criancas e, ainda que adquiram sentidos diferenciados para os sujeitos envolvidos no
processo pedagdgico, trazem elementos que possibilitam a reflexdo com vistas a (re)significar
e (re)planejar as préticas das quais derivam, configurando-se, assim, como elementos que

subsidiam a avaliag&o.

Pode-se afirmar que entre as docentes entrevistadas, torna-se mais evidente a
dimensdo de comunicacdo dos registros, com énfase na apresentacdo dos resultados do
trabalho realizado. Tal fato revela pouca clareza quanto as contribuicfes desses instrumentos
para a formacédo de adultos e criangas ou ainda, para a estruturagédo do planejamento ou para a

avaliacdo das préticas.

Para as familias, os registros ampliam sua funcionalidade para além dessa verificacdo
do trabalho pedagdgico realizado, adquirindo uma dimensdo de memdria. Vimos que ha entre
as responsaveis participantes da pesquisa uma preocupacdo e um cuidado em guardar os
registros produzidos na escola, indicando o reconhecimento do carater formativo desses

registros para adultos e criangas.

Essa dimensdo histdrica e humanizadora dos registros foi revelada também entre as
criangas, uma vez que ao apreciarem os materiais produzidos elas apontaram indicios que
estes configuram-se como instrumentos que possibilitam rememorar o passado, ressiginificar

0 presente e produzir novos sentidos para as experiéncias vivenciadas na educagéo infantil.

A partir da realizagdo dessa pesquisa, pude compreender que 0s registros, para que se
configurem como instrumentos de documentacdo pedagégica, devem ser organizados,
selecionados e sistematizados intencionalmente com vistas a comunicar um percurso, narrar
uma experiéncia a partir de um fio condutor. Desse modo, pode-se afirmar que a
documentacdo possibilita ndo somente refletir sobre a pratica, mas também explicitar as bases

sobre as quais as agdes se fundamentam.

Assim, o0s registros compreendidos como instrumentos que documentam as
experiéncias de adultos e criangas na instituicdo devem ser compartilhados ndo apenas com as
familias como também com as criangas e com o coletivo da escola com o intuito de promover
a participacdo de todos esses atores no processo de avaliacdo e redimensionamento das

praticas.

Envolver as criangas no processo de documentagdo favorece a apropriacdo das

experiéncias que elas vivenciam no cotidiano da educagdo infantil, além de possibilitar que se
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conscientizem de seu percurso formativo e construam suas identidades. Para isso, a agédo de
documentar deve estar vinculada a uma proposta que considere o protagonismo das criancas

nas praticas, o envolvimento e a participacdo desses sujeitos que produzem conhecimentos.

A socializagdo das experiéncias possibilitada pela documentacdo produzida por
adultos e criangas, de modo individual ou coletivo, confere maior visibilidade ao projeto
pedagdgico da instituicdo. Para as familias, o contato com esses registros significa a
oportunidade de conhecer, de maneira mais aprofundada, o trabalho realizado, bem como as
conquistas das criancas. Além disso, a documentacdo pode estar a servico da construgdo de
canais de didlogo entre a escola e a comunidade, permitindo maior compreensdo dos

argumentos que justificam o trabalho desenvolvido.

Compreender o processo de documentacdo como fundamental nas praticas
pedagogicas implica o reconhecimento da escola de educacdo infantil como espaco de
producéo de saberes, de aprendizagem e de desenvolvimento, e da crianga como produtora de

cultura.

As observagdes e interlocugdes com os sujeitos, ao longo da realizagdo desta pesquisa,
apontam que se faz necessério intensificar as reflexes acerca da avaliagdo como processo de
documentacdo e producdo de significados, envolvendo outros interlocutores nessa prética,

tornando essa agdo mais humana e dialdgica.

Uma das formas de promover essas reflexdes é o investimento na formacdo dos
professores, agdo que tem sido valorizada no contexto da pesquisa. Entendo a formagdo
docente como algo intrinseco ao fazer pedagogico, constituindo-se sempre historico e
inacabado. Isso significa que tornar-se professor € um processo que vai muito além da
formacéo inicial, envolvendo experiéncias que vao sendo construidas ao longo da prética
profissional num exercicio continuo de fazer, pensar e agir em contato com 0s “outros”,
parceiros nessa caminhada. Assim, a formacdo do professor € um processo que se realiza
também no seu fazer cotidiano, do qual as questdes emergem necessitando serem

compreendidas.

Pensando nessa formagdo e buscando avangar um pouco mais na compreensdo dos
processos de avaliar e registrar nas instituicdes de educacdo infantil do municipio de Juiz de
Fora, submeti ao FAPEB, no ano de 2013, mais um projeto voltado para a publicagéo de um
caderno teméatico com foco nas praticas de registros realizadas naqueles contextos. Assim,

pretendo ampliar as discussdes iniciadas nesta pesquisa de mestrado a fim de contribuir para a
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qualificacdo das praticas voltadas as criancas pequenas. Além disso, esta é uma boa
oportunidade para fomentar o debate acerca da garantia de espagos para que as producdes das
escolas sejam divulgadas com vistas a valorizar os saberes e fazeres construidos por
professores e criangas nas instituicdes, bem como sensibilizar outros agentes e outros

coletivos para a produgdo de memdrias sobre suas acoes.

Outro desdobramento possivel a partir da realizacdo desta pesquisa é a continuidade
das discussdes acerca das questdes aqui levantadas com o coletivo da escola, visto que, neste
ano de 2014, estou de volta & instituicdo, atuando novamente na coordenagdo pedagogica.
Esse fator favorece também o retorno da pesquisa as criancas e as suas familias. Assim,
pretendo comunicar os resultados desta investigagcdo nos encontros com os familiares e, para
as criangas, tenho por objetivo envolvé-las em rodas de conversa acerca dos videos gravados

por mim na realizag&o da pesquisa.

Antes de finalizar, é preciso apontar que, a partir de tudo o que foi compreendido,
novas questdes emergem, a fim de fomentar novos debates. De que modos essa forma de
conceber a avaliagdo como processo de documentagdo das praticas, envolvendo diferentes
atores, pode contribuir para a formacéo de criangas e jovens em outras etapas da educagdo
basica? Como as reflexdes sobre os registros e documentacdo tém sido abordadas nos cursos
de formacdo de professores? Essas e outras questdes nos permitem seguir adiante em busca de
novas praticas que qualifiquem o trabalho pedagdgico desenvolvidos nas institui¢des
escolares, especialmente as pablicas. Assim, os resultados dessa pesquisa apresentam-se como

questdes a serem colocadas em debate, langando-se aos “outros” e abrindo-se a critica.

Finalmente, considero relevante destacar que finalizar este trabalho de pesquisa é, para
mim, motivo de grande orgulho e satisfacdo, uma vez que me permite perceber “o quanto
caminhei para chegar até aqui”. Retomando o caminho percorrido, sinto o quanto aprendi
nesse processo, crescendo ndo apenas como pesquisadora, mas, sobretudo, como pessoa e

profissional da educacdo.

Agora, percebo que me resta tracar caminhos ao lado dos passos que foram dados e

recomegar a viagem. E isso néo é pouco!
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APENDICE A - TERMO DE COMPROMISSO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
J FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Maria Cristina Fontes Amaral, mestranda do Programa de P6s-Graduacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora, realizarei minha pesquisa, durante o ano letivo de 2013, nesta institui¢do
nas turmas de 1° e 2° periodos da educacdo infantil e 1° ano do ensino fundamental , nas quais as

professoras , e

atuam como professoras referéncia.

Para a producdo dos dados dessa pesquisa, realizarei conversas com as criancas sobre os registros
que realizam e, para isso, precisarei ter acesso aos trabalhos que produzem. Além disso,
entrevistarei a professora e participarei de eventuais encontros com 0s responsaveis promovidos
pela escola. Todas essas agOes serdo registradas por meio de fotografias, filmagens ou relatos
escritos.

Estou ciente de que os dados produzidos nessa pesquisa serdo usados como elementos de analise
para a minha dissertacdo de mestrado, assim como podem vir a ser usados também em futuros

trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2013.

Maria Cristina Fontes Amaral

Hilda A. L. da Silva Micarello
Professora Orientadora
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
1“ f UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
J FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , professora regente da turma

da Escola Municipal , autorizo a

mestranda Maria Cristina Fontes Amaral a realizar entrevistas comigo durante o ano letivo de
2013, bem como gravacdes sobre essas entrevistas.

Estou ciente de que os dados produzidos nessa pesquisa serdo usados como elementos de analise
para a dissertacdo de mestrado realizada pela estudante no Programa de Po6s-Graduacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, assim como podem vir a ser usados também em futuros

trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2013.

Assinatura da professora



161

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
lﬁ]f FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , Diretora da Escola

Municipal ,

autorizo a mestranda Maria Cristina Fontes Amaral a realizar uma pesquisa de campo nesta

escola, em uma turma de . Mediante a autorizacdo dos responsaveis, a

pesquisadora podera utilizar os trabalhos e entrevistas realizados com as criancas da referida
turma, além das fotografias dos materiais de registros, tais como, cadernos, cartazes, portfélios,
etc.

Estou ciente que os dados produzidos nessa pesquisa serdo usados como elementos de analise para
a dissertacdo de mestrado realizada pela estudante no Programa de POs-Graduacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, assim como podem vir a ser usados também em futuros
trabalhos académicos.

Seréa resguardado o anonimato dos sujeitos da pesquisa, usando-se pseudénimos para

referir-se a eles na redacéo do relatério final da pesquisa.

Juiz de Fora, de de 2013.

Assinatura da Diretora
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
ﬁ f FACULDADE DE EDUCACAO
J PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “Registros e
avaliacdo na educagdo infantil: entrecruzando olhares para qualificar as préaticas”. Neste
estudo pretendemos analisar as formas de registros presentes nas instituicbes de educagdo
infantil.

O motivo que me leva a estudar esse assunto é compreender os significados que professores,
familiares e criangas atribuem aos registros produzidos nas instituices de educacéo infantil.
Para este estudo, adotaremos o0s seguintes procedimentos: observagfes realizadas nas turmas
participantes da pesquisa, bem como das reunides convocadas pela escola com 0s responsaveis
pelas criancas, conversas com as criangas das turmas envolvidas, entrevistas com as professoras
referéncia e ainda, conversa com familiares sobre as atividades que as criangas realizam na escola.
Para participar deste estudo, vocé ndo terda nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Vocé sera esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo
acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador. O
pesquisador ird tratar a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera
identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Este estudo ndo apresenta
riscos e apesar disso, vocé tem assegurado o direito a ressarcimento ou indenizagdo no caso de
quaisquer danos eventualmente produzidos pela pesquisa.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que
indique sua participacdo ndo serd liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados sob minha responsabilidade por um periodo de cinco
anos, e apds esse tempo serdo destruidos.

Eu, fui informado(a)
dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas ddvidas. Sei que
a qualquer momento poderei solicitar novas informac6es e modificar minha decisdo de participar
se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo.

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)

Pesquisadora Responsavel: Maria Cristina Fontes Amaral
Enderego: Rua Antonio de Paula Mendes, 160/302 Bandeirantes
Juiz de Fora/ MG — CEP: 36047-080

Telefone: (32) 3224-0164/ e-mail: mcris.jf@gmail.com



