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SOUZA, Gléria Maria Leitdo de. Avaliag@o na rotina pedagdgica da educagdo infantil: um olhar para a
exploracdo das linguagens numa sala de aula da pré-escola. — 198p. 2007. Dissertagdao (Mestrado).
Universidade Estadual da Paraiba, Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade.

RESUMO

O presente trabalho € resultado de uma pesquisa que teve como objetivo principal analisar a
avaliacdo na rotina pedagdgica da educacdo infantil. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional de 1996, em seu Art. 31, assegura que a avaliagdo neste nivel de ensino “far-se-a
mediante acompanhamento e registro” do desenvolvimento das criancas. Assim,
reconhecendo a amplitude dos aspectos inerentes ao desenvolvimento infantil e as areas do
conhecimento, optou-se por direcionar nesta andlise o olhar para as linguagens que sdo
exploradas em sala de aula. Para tanto, buscou-se fundamento nos estudos de Hoffmann
(1993), (1998), na defesa de uma avaliagcdo mediadora; Romdo (1998), com a perspectiva
dialégica de avaliagdo; Luckesi (1996), por compreender a avaliagio como ato amoroso;
Santaella (2005) e Peirce (1995) que concebem linguagem como toda produ¢ao humana a que
se atribui sentido e, Bakhtin (1998) com a idéia de linguagem como préatica social, dentre
outros. Numa abordagem qualitativa, a pesquisa delineou-se num estudo de caso do tipo
observacional, desenvolvida junto a duas professoras e 16 criancas de uma turma da pré-
escola da rede municipal de Campina Grande — PB. Durante os meses de setembro a
novembro de 2006, fez-se uso da observacdo como instrumento de coleta de dados, além de
uma entrevista € de um Didrio de Classe. Durante as observagdes, as informacdes eram
registradas no didrio de campo da pesquisadora. Para a anélise destas observagdes, utilizou-se
o método de andlise de conteido (BARDIN, 1979), através da elaboragcdo de categorias,
fundadas nas questdes da pesquisa e delineadas a partir de indicadores abstraidos das
informagdes coletadas. Os dados revelam a influéncia do modelo escolar na pré-escola,
decorrente da avaliacdo que ocorre na rotina pedagdgica de sala de aula, seja através da
interacdo docente/crianca, da percep¢do que as criangas tém do “erro”, das formas de
exploracdo e avaliacdo da linguagem escrita da leitura e da matemadtica, ou da énfase na
exploracdo de algumas linguagens em detrimento de outras. Este estudo pode contribuir com
uma reflexdo do fazer pedagdgico/avaliativo que ocorre nas rotinas de sala de aula da
educacdo infantil.

Palavras-chave: Educacgdo Infantil; Avaliacdo; Linguagens e Rotina pedagdgica.



SOUZA, Gléria Maria Leitdo de.The evaluation in the pedagogical routine of the infantile
education: one to look at for the exploration of the languages in a classroom of the daily pay-
school. - 198p. 2007. Dissertacio (Mestrado). State university of the Paraiba, Mestrado
Interdisciplinar in Sciences of the Society.

ABSTRACT

The present work the resulted of research that had as its main objective to analyze the
evaluation in the pedagogical routine of infantile education. The Law of Lines of direction
and Bases of the National Education of 1996, in its Art. 31, assures that the evaluation in this
level of education "will become by means of accompaniment and register" of the development
of the children. Thus, recognizing the amplitude of the inherent aspects to the infantile
development and the areas of the knowledge, it was opted to directing in this analysis the look
for the languages that are explored the classroom. For in such a way, bedding in the studies of
Hoffmann searched (1998) (1993), in the defense of a mediating evaluation; Romao (1998),
with the dialégica perspective of evaluation; Luckesi (1996), for understanding the evaluation
as loving act; Santaella (2005) and Peirce (1995) that they conceive language as all
production human being the one that if attributes sensible e, Bakhtin (1998) with the idea of
social language as practical, amongst others. In a qualitative boarding, the research was
delineated in a study of case of the type observacional, developed together the two teachers
and 16 children of a group of the daily pay-school of the municipal net of Campina Grande -
PB. During the months of september and November of 2006, use became da comment as
instrument of collection of data, beyond an interview and a Daily one of Classroom. During
the comments, the information were registered in the daily one of field of the researcher. For
the analysis of these comments, the method of content analysis was used (BARDIN, 1979),
through the elaboration of categories, established in the questions of the research and
delineated from abstracted pointers of the collected information. The data disclose the
influence of the pertaining to school model in the daily pay-school, decurrent of the
evaluation that occurs in the pedagogical routine of classroom, either through the interaction
teacher/child, of the perception that they have the children of the "error", or the forms of
exploration and evaluation of the written language of the reading and the mathematics, or the
emphasis in the exploration of some languages in detriment of other. This study it can
contribute with a reflection of making pedagogical/evaluation that occurs in the routines of
classroom of the infantile education.

Word-key: Infantile education; Evaluation; Languages and pedagogical Routine.
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INTRODUCAO

A partir da Constituicdo de 1988 e da LDB/96, a educacdo infantil, na realidade
brasileira, tornou-se objeto de discussdo, principalmente no ambito educacional, ndo s6 no
aspecto do reconhecimento legal, mas na re-significa¢io de suas funcdes e democratizacdo de
espacos que oferecam condi¢des de acesso, permanéncia e de qualidade que garantam a
educacdo das criangas de 0 a 06 anos de idade. Enquanto direito da crianca e dever do Estado,
a educacao infantil parece constituir-se de um espago que garante a crianca, condi¢des que
intensificam seu processo de humanizac¢ido e de acesso ao saber cientifico e culturalmente
construido.

A LDB/96, além de destacar objetivos da educagdo infantil e considerd-la como etapa
basica do ensino fundamental, caracteriza o processo avaliativo junto as criancas, como
acompanhamento, desprovido de julgamento com vistas a promog¢ao para o nivel posterior de
ensino. Dessa forma, frente a finalidade de promocao do desenvolvimento integral da crianca,
anunciada na citada Lei, a prética pedagégica de avaliar evidencia uma preocupagdo com o
desenvolvimento infantil, em seus multiplos aspectos, e, conseqiientemente, com 0 processo
de aprendizagem construido pela crianca através das diferentes interacdes que estabelece com
0 meio e com o outro.

A avaliacdo caracterizada pelo acompanhamento, portanto, centrada no processo de
desenvolvimento infantil - incluindo as condi¢cdes em que este acontece -, parece distanciar-se
da idéia de avaliacdao da aprendizagem, desenvolvida no ensino fundamental, voltada para o
desempenho escolar que enfatiza o produto.

Hoffmann (1998, p. 33), contraria aos reflexos de uma avaliacao classificatdria, herdada
do ensino regular, que atribui mengdes, ou valor a comportamentos e atitudes das criangas,
propde que a avaliacdo na educagdo infantil efetive-se como “mediacdo”, no sentido, de
propiciar ao educador, reflexdes permanentes sobre “as agdes e pensamentos das criancas” e
significativo elo com as agdes cotidianamente planejadas.

O desejo de investigar a avaliagdo que ocorre na rotina pedagoégica da educagdo infantil
desenvolveu-se, a principio, a partir da nossa experiéncia, enquanto orientadora pedagdgica
da educagdo infantil, por volta dos dltimos dez anos, junto a professores da rede publica de
ensino e intensificou-se através da vivéncia de um projeto, de nossa autoria (apesar do curto

espago de tempo), numa sala de aula da pré-escola, pertencente a mencionada rede, sobre a
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avaliacdo na educacdo infantil, através da observagdo e registro didrio'. Foram experiéncias
que contribuiram de sobremaneira, para a constru¢do de certos questionamentos (e
inquietacdes), acerca da pratica avaliativa desenvolvida neste nivel de ensino, os quais
influenciaram a delimita¢do do nosso objeto de estudo: avaliagdo na educagao infantil.

O que realmente representa para a professora avaliar, na educacdo infantil? Qual a
fun¢do que exerce a avaliagdo em sua percepcdo? Na avaliacdo que se desenvolve na rotina
pedagdgica de sala de aula, ha reflexos da avaliagdo que ocorre no ensino fundamental? Nesta
rotina pedagodgica, como se desenvolve a acdo avaliativa docente? E entre as criancas? Ha
momentos privilegiados para avaliar? Contetudos e/ou areas do conhecimento sdo destacados,
enquanto objetos de avaliacdo, pela professora, na rotina pedagdgica de sala de aula e nos
registros avaliativos? Os registros avaliativos da professora evidenciam ou descrevem um
efetivo acompanhamento ao desenvolvimento das criangas? Foram os principais
questionamentos perseguidos no presente estudo que contribuiram para a elaboracdo do
principal objetivo: analisar como se efetiva o processo avaliativo, na rotina pedagdgica da
educacdo infantil, tendo como referéncia uma turma do Pré IIZ, da rede publica de ensino, do
municipio de Campina Grande-PB.

Tendo em vista a abrangéncia de aspectos inerentes ao desenvolvimento infantil e das
areas do conhecimento que norteiam as agdes pedagogicamente planejadas e exploradas, na
realidade selecionada para pesquisa, buscou-se delimitar um foco de andlise no presente
estudo: as linguagens exploradas em sala de aula. Ao serem observadas as linguagens na acao
avaliativa docente, buscou-se, também, por meio destas, observar contetidos sécio-culturais,
manifestados pelas criancas e a atencdo dada pela professora. Nesse sentido, alguns
questionamentos também foram perseguidos: Na avaliagdo das linguagens, quais, as

. . 3 ~
enaltecidas pela professora, nos registros de documentos escolares”? Qual a concepcao de

1 coA . . . o pn .
A vivéncia do citado projeto resultou num trabalho monografico, realizado pela autora, no curso de

Especializacdo em Educacgdo: Psicopedagogia, promovido pela Universidade Estadual da Paraiba, concluido em
ago/2004.
2 A denominacdo Pré II € utilizada pelas creches da rede municipal de ensino, para designar o segundo
ano da pré-escola, portanto, o ultimo ano da educacdo infantil. Vale ressaltar, ainda, conforme LDB/96 que a
educacdo infantil estd dividida em Creche, para criancas de até 03 anos de idade e Pré-Escola para as de 04 a 06
anos de idade. No entanto, a Lei n° 11.274 de 06 de fevereiro de 2006, que altera a citada LDB/96, em alguns de
seus artigos, estabelece a dura¢do de nove anos para o ensino fundamental, passando a se constituir obrigatério a
matricula neste nivel de ensino a partir dos 6 (seis) anos de idade. Mediante tal alteracdo, a LDB/96 estabelece
um prazo até 2010, para a implementacdo por Municipios, Estados e Distrito Federal do ensino obrigatério a
partir dos seis anos, alterando-se desta forma a abrangéncia da idade para a pré-escola.

Sobre documentos escolares, nos referimos aqui, aos didrios de classe, aos relatérios de avaliag¢do, ou a
outro instrumento, utilizado pelo professor, que sirva de comprovacdo de registro e informagdo, do
acompanhamento avaliativo das criancas, a exemplo do caderno de registro e/ou atividades das préprias criangas.
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linguagem implicita no fazer avaliativo docente? E perceptivel, no cotidiano de sala de aula e,
na acdo avaliativa, a consideracdo das experi€ncias socio-culturais das criancas?

E oportuno destacar que as linguagens sdo aqui compreendidas, nio como representacio
da fala e da escrita apenas, mas também numa dimensao maior, abrangendo, conforme Costa
(2001, p.32), “toda forma de expressao, de manifestacdo que atribui sentido”; seja através da
oralidade, da escrita, das artes plasticas, da musica, da danga, da matemadtica, dentre outros.
As linguagens nao s6 representam, desde mais tenra idade, instrumentos que possibilitam o
desenvolvimento infantil, em seus diversos aspectos, como sdao em si, objetos de
aprendizagem de comunicacdo e de representacdo humana. Enfim, comunga-se com o
pensamento de Peirce (1995), quando afirma que toda e qualquer produg¢do humana,
caracteriza-se como linguagem e, se elas estdo no mundo, é porque nelas nos encontramos”.

Santaella (2005, p.10), por sua vez, refere que a condi¢ao social do homem lhe garante a
mediacdo com uma ‘“rede intrincada e plural de linguagem”, o que possibilita além da
comunicac¢do, a leitura e produgdo dessas linguagens, consideradas tdo complexas quanto a
espécie humana. “Somos uma espécie animal tdo complexa quanto sdo complexas e plurais as
linguagens que nos constituem como seres simbolicos, isto €, seres de linguagem”. As
linguagens mediam formas de acesso ao mundo e ao conhecimento pela significagdo atribuida
ou representada, por quem as constroem ou as utilizam. Sdo significacdes, construidas e
expressas pelas criancas, mediatizadas pelo contexto sécio-cultural, que as atingem e, ao
mesmo tempo, influenciam suas construgdes.

Bakhtin (1988) considera toda e qualquer linguagem como uma pritica social e
ideoldgica. Nessa compreensdo, as linguagens construidas e expressas pelas criangas deverao
ser observadas e avaliada, a partir, também, da observacao e avaliacdo do contexto social em
que estas se constroem e, que também refletem ideologias socialmente elaboradas. Ressalta-se
ainda, que a questao ideoldgica implicita nas linguagens pelas criancgas nao terd o alcance do
aprofundamento devido neste estudo.

A partir dos questionamentos que motivaram a realizacdo deste estudo, percebeu-se a
necessidade de uma maior reflexao que possibilite aos professores envolvidos com este nivel
de ensino, a (re) descoberta de significados, para a prética pedagdgica de avaliar, no sentido
de favorecer um melhor acompanhamento ao desenvolvimento infantil através de uma

atuacdo voltada para a observacdo e a investigacao.

* Peirce fala do ponto de vista da semiGtica. A linguagem se constitui e é constituida por tudo aquilo que vai
constituindo seu percurso.
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O presente estudo pode representar, ainda uma contribui¢cdo para o aprofundamento das
discussdes que se travam no cotidiano das instituicdes de educacdo infantil, na busca de uma
re-significac@o de suas propostas pedagdgicas e das concepcoes que as fundamentam.

Por fim, no esclarecimento metodologico e estrutural deste estudo, observa-se a
necessidade de se expor os caminhos percorridos e sua organizagdo, na esperanca de que este
se transforme num convite ao leitor para uma interlocu¢do com a realidade observada.

Na busca de esclarecimento e definicdo do delineamento investigativo deste estudo,
buscou-se, a principio, respaldo em Frigoto (1997), por este justificar a necessidade de
escolha de um método pelo pesquisador. Oliveira (2005, p.54) afirma ser o método, “um
procedimento adequado para estudar ou explicar um determinado problema”, além de se
constituir em um caminho para o alcance de objetivos. Nesse sentido, torna-se necessario o
esclarecimento dos caminhos que definiram o percurso da presente investigacgao.

Considerando-se os objetivos deste estudo, optou-se por numa abordagem metodoldgica
qualitativa caracterizada por um “estudo detalhado de um fato, objeto, grupo de pessoas ou
ator social e fenomenos da realidade” (OLIVEIRA, 2005, p. 68) Ou ainda, pela “empiria e
pela sistematizacdo progressiva de conhecimento até a compreensdo da ldgica interna do
grupo ou do processo em estudo” (MINAYO, 2006 p.57). Os fins do presente estudo
caracterizam-se por bases essencialmente empiricas, através de dados obtidos pela observacdo
do cotidiano escolar.

André (2000), citada por Loureiro (2002, p.15-16), aborda que a efetivagdo da pesquisa

qualitativa fornece subsidios para a investigacao cientifica no ambito escolar, afirmando que:

[...]E possivel documentar o ndo documentado, isto é, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam o dia-a-dia da prética escolar, descrever as acdes e
representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de
comunicacio e os significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer
pedagdgico.

Assim inserida na abordagem qualitativa, a presente pesquisa delineou-se no método de
estudo de caso, do tipo observacional. A delimitacdo do universo da pesquisa favoreceu um
estudo aprofundado e especifico, por fazer referéncia apenas a uma determinada realidade,
recortada de um contexto maior: uma sala de aula da educagdo infantil, dentre todas que as
compdem a rede publica de ensino da cidade de Campina Grande — PB.

O estudo de caso surgiu, conforme Gresseler (2003), da “necessidade de se obter

modalidades mais adequadas para a investiga¢do nas ciéncias humanas e sociais”. Trata-se de
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um método eclético por ser utilizado em diferentes dreas do conhecimento (OLIVEIRA, 2005
p.61), e por ser utilizado como prética pedagdgica.

Para Yin (2005), o estudo de caso caracteriza-se por facilitar a compreensdo dos
“fendmenos estudados”, mesmo em sua complexidade e, por se constituir de um método
abrangente que favorece amplas generalizagdes baseadas em evidéncias, refor¢cando, assim, a
compreensao.

Quanto a escolha da institui¢do para realizagdo da coleta de informagdes, ndo se deu a
partir de critérios rigorosamente pré-estabelecidos. A facilidade de acesso pela pesquisadora,
sua experiéncia com a rede publica de ensino e mais especificamente com a educac¢do infantil,
junto as inquietacdes quanto ao citado objeto de estudo, ja esclarecido anteriormente,
influenciaram a op¢ao pela escolha realizada. A turma escolhida, para observacao, o Pré II, o
ultimo ano da educacdo infantil,justifica-se por representar uma maior possibilidade de
evidéncia da pratica avaliativa docente e das interacdes estabelecidas pelas criancas, que se
encontravam na faixa etaria: 05 a 06 anos de idade. A informacdo de que a professora titular
desta turma, com mais de cinco anos de experi€ncia, cursava uma Pés-Graduacdao em
Educacgao Infantil, além da sua formag¢do em Pedagogia, também influenciou na opc¢ao por
esta turma, por se prever que a relacdo da formacdo docente com a experiéncia adquirida
possibilitaria uma qualidade no trabalho desenvolvido junto as criangas.

Assim, foram envolvidos, além da professora titular (professora I), uma professora
auxiliar (professora II) e 18 criancas de uma turma do Pré II, sendo 08 meninas e 08 meninos,
do turno da manha, de uma creche localizada no municipio de Campina Grande — PB,
conforme esclarecido anteriormente. As criangas, sdo citadas nos registros de observagao,
através de letras que indicam as iniciais dos seus nomes proprios, como: G.B., K.V., dentre
outros.

Durante os meses de setembro a novembro de 2006, na maioria das vezes, por semanas
ininterruptas, fez-se uso da observagdo participante, com roteiro previamente elaborado
(ANEXO I), o qual definiu os focos de observacdo: desde a rotina e documentacio
pedagdgica as interacdes estabelecidas, até as diferentes situagdes e atividades em que eram
observaveis acdes e atitudes avaliativas da professora junto as criangas, intermediadas por
linguagens que eram exploradas em sala de aula. Os dados observados eram registrados pela
pesquisadora no num “didrio de campo”, em meio a rotina da instituicao e ao término de cada
periodo de observagdo. A opg¢ao pelo “didrio de campo” deu-se pelo fato deste se constituir de

instrumento de facil uso, ao qual o pesquisador pode recorrer a “qualquer momento da rotina
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do trabalho” por representar um instrumento “pessoal e intransferivel” (MINAYO, 1994, p.
63-64).

Vale ressaltar, ainda durante a apreensdo da realidade, a experiéncia da pesquisadora,
junto ao trabalho dos docentes da rede publica de ensino e sua atuacdo como ex-professora da
educacdo infantil e atual professora de curso de formacdo de professores para este nivel de
ensino, favorecendo familiaridade com o ambiente observado.

Apesar do acolhimento dispensado ao trabalho da pesquisadora, procurou-se manter um
distanciamento na sua condugao.

No estudo de caso hd uma abrangéncia quanto aos instrumentos a serem utilizados na
coleta dos dados. Gil (2002, p. 141) afirma que estes podem decorrer, dentre outros, de
“andlise de documentos, entrevistas, depoimentos pessoais, observacdes espontianeas e
observacgdes participantes”. As observagdes, conforme abordagem qualitativa, sdo apontadas

por Oliveira (2005), como dados que

ndo podem ser considerados como fatos isolados. Mas como fendmenos que se
manifestam de diferentes formas e que precisam ser percebidos além das aparéncias.
Vai-se a esséncia desses fendmenos e dos fatos através da dindmica e conexdes do
objeto de estudo (OLIVEIRA, 2005, p. 87).

Nesse sentido, a observagdo participante, importante instrumento de coleta neste estudo
€ caracterizada pela constante interacdo com o contexto pesquisado, pelo estabelecimento de
uma “relacao direta” com os envolvidos, através de acompanhamento. A entrevista - realizada
na ultima semana de observagdo no campo de pesquisa, com a professora I (ANEXO II), a
fim de se obter um maior detalhamento do fenomeno estudado -, € o Diario de Classe da
professora I - como documento escolar -, também se constituiram de instrumentos de coleta.
Uma aproximagdo ao estudo, também se fard através de fotografias e atividades gréaficas
expostas em meios aos textos de andlises.

Os instrumentos de coleta foram analisados de forma distinta. Assim, a entrevista foi
introduzida no capitulo II em meio a andlise tedrica sobre o objeto de estudo. Para as
informacdes das observacdes em sala de aula, fez-se uso do método de andlise de contetdo,
através da sistematizacdo de indicadores e categorias. Com o didrio de classe além de um
levantamento, que resultou em tabelas e graficos, acerca dos resultados avaliativos registrados
pela professora com relacdo a cada crianca e dos contetidos e linguagens exploradas em sala

de aula - também decorrentes dos registros avaliativos -, foram feitos recortes de registros
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textuais que avaliam as criancas durante o ano letivo, para ilustracdo da andlise sobre os
registros avaliativos no acompanhamento das criangas.

Neste estudo tornou-se possivel a utilizacdo do método de andlise de conteido dada a
natureza ‘“‘predominantemente qualitativa” (GIL, 2002, p.14) da andlise de dados numa
pesquisa caracterizada por estudo de caso. Bardin (1979, p. 31) compreende a andlise de

contetido como,

um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter, através de
procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens,
indicadores que permitam inferir conhecimentos relativos as condicdes de
producgdo/recepcao dessas mensagens.

De posse das informacdes decorrentes das observagdes, percebeu-se que sua
sistematizagdo pela definicio de categorias, a partir de indicadores abstraidos destas
informacgdes, facilitaria de sobremaneira a “compreensao critica do sentido das comunicagdes,
do seu conteudo e significagdes explicitas ou ocultas” que, para Chizzotti (2001, p.98), é o
objetivo deste método de andlise. A observacdo a técnica deste método utilizada por Loureiro
(2002), em estudo sobre a brincadeira na educagdo infantil, favoreceu a organizacao dessas
observacoes.

As categorias foram definidas a partir de algumas questdes que nortearam este estudo.
Assim, buscando a principio compreender como a avaliagdo, na rotina pedagdgica de sala de
aula ocorre a partir de interacdo professor-crianga e crianga-criancga, construiram-se as
seguintes categorias: a avaliacdo na a¢ao docente; a avaliagdo nas interagdes entre as criangas.
Estas categorias foram respaldadas na contribuicdo de estudos realizados por Jussara
Hoffmann, que analisa a avaliacdo na educacdo infantil e defende uma avaliacdo mediadora
para este nivel de ensino e de Eustdquio Romao, na defesa de uma avaliacdo enquanto pratica
dialogica. Piaget e Vygotsky também sdo referenciados por compreenderem a crianga em sua
l6gica propria e enquanto ser ativo e social que interage como o meio, dentre outros
estudiosos que ajudam a compreender a crianga e a avaliacdo na educacao infantil.

Para andlise das linguagens exploradas em sala de aula, também foram elaboradas
categorias a partir de questionamentos perseguidos no estudo. Elas foram assim definidas:
exploragdo e avaliacdo das linguagens em sala de aula; experiéncias sdcio-culturais das
criancas. Para andlise destas categorias, deu-se continuidade as contribuicdes tedricas de
Hoffmann na compreensao da avaliagdo que permeava as linguagens exploradas, de Piaget e

Vygotsky sobre a linguagem e o pensamento das criangas, além de Lucia Santaella e Bakhtin
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com a concep¢do de linguagem adotada, dentre outros estudiosos, no esclarecimento do
fendmeno estudado.

O encontro com os registros do didrio de campo, a partir da leitura dos dados, gerou a
necessidade de selecionar as situagdes e atividades registradas no todo das observacdes (ver
ANEXO III). Assim foi-se selecionando e dividindo situagdes e atividades, por dia de
observacdo, as quais foram intituladas, conforme as caracteristicas do que estava sendo
vivenciado em sala de aula por criangas e professoras. Essa divisao por dia foi denominada de
unidades de observacao. Para facilitar a identificagdo das situacoes/atividades, fez-se
necessario enumera-las conforme apresentaciao dessas unidades haja vista que cada uma delas
correspondia a vdrias situacdes/atividades observadas. Assim, por exemplo, para a 1* unidade
de observagdo, t€ém-se as situacdes/atividades, 1.1; 1.2; 1.3. Algumas situagdes/atividades ao
serem divididas, apresentam uma ldgica narrativa de comeco, meio e fim, do que foi
observado; outras, sdo fragmentadas na divisdo, porém articuladas entre si.

Selecionadas e enumeradas as situagdes/atividades, foram sendo associadas as
categorias, ja previamente definidas, conforme significados e relacdo estabelecida e
reconhecidas como indicadores, e, no dizer de Bardin (1979), podem inferir conhecimentos
relativos as mensagens dos conteidos observados nestas situagdes/atividades. Enfim, para
cada categoria foram selecionados indicadores (situacdes/atividades) que oferecessem
subsidio para a sua andlise. No entanto, dada a interligacio das categorias e a
indissociabilidade das situagdes/atividades destas na discuss@ao do com o objeto de estudo, os
indicadores puderam se repetir nas categorias. Os dois quadros, elaborados para a
sistematizagcdo dos dados, intitulados: a avaliacdo na rotina da pré-escola; as linguagens na
pratica pedagégica encontram-se em anexo (ANEXO IV). Na antecipacdo de uma melhor

compreensdo vé€ o exemplo que segue:

QUADRO I
A AVALIACAO NA ROTINA DA PRE-ESCOLA

i Situacoes/
Categorias Indicadores TR 9 ¢ . 5
Observacao Atividades
Com tampinhas para contar € somar 1* 1.3
=}
15" A competicdo entre géneros; a contagem dos pontos 2* 2.1;23
: A historia contada: Tuca, vové e Guto; atividade 30 31:33
V4 E individual: o desenho da TV T
o Z
‘a 8 Retorno a histéria de Tuca, vové e Gutyo; um novo final
5 8 pa_ra a historia; a !11§t0r1a coptada porNF.F.; a hsta_de 4 41:42:43:45: 46,47
- brinquedos; as dividas e interlocu¢cdes na escrita;
§ tentativas de escrita-situagdo frustrada.
«
<« Explicacdo dos desenhos; o desenho da floresta; idéia 50 51:5.2:54:57
sobre namoro; os blocos 16gicos ToTrm e
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Esse processo foi de fundamental importancia na organizacdo e andlise dos dados. No
corpo do trabalho, no capitulo III observam-se breves narracdes das situacdes/atividades na
exemplificacdo destas andlises, que sdo identificadas a partir de cada unidade de observacao,
seguida da data em que esta ocorreu e a indicacdo da situagdo/atividade, pela numeracao.

Por fim, no esclarecimento da estrutura deste estudo tem-se na sua organizacao textual a
elaboracdo de quatro capitulos. O Capitulo I apresenta um pouco da histéria do atendimento
as criangas em instituicdes educativas do nosso pais e breve comentéario de documentos legais
que reconhecem a educagdo infantil: a Constituicao Federal (1988), da LDB (1996), do PNE
(2001) e da Politica Nacional de Educagdo Infantil (2006). Far-se-4 também um regate de
algumas idéias pedagogicas que talvez continuem a fundamentar, ndo sé o fazer docente, mas
o tratamento e a concepg¢ao atribuidos a infancia. Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel,
Decroly e Montessori sdo os cldssicos do pensamento pedagdgico, aqui destacados. Este
capitulo situa o leitor na compreensdo da educagdo infantil em seu processo de
reconhecimento social e educativo como importante embasamento na andlise da pratica
avaliativa que nela se desenvolve.

Numa aproximacao direta com o objeto de estudo, o Capitulo II consta de breves
consideracdes sobre a natureza da avaliacdo na educacdo infantil e aspectos historicos e
conceituais da avaliacdo da aprendizagem no ambito escolar. Algumas idéias de estudiosos
que procuram re-significar a avaliagdo, no sentido de que esta ndo sirva apenas para
classificar, mas também para favorecer todos os aprendizes o acesso a aprendizagem, sao
brevemente mencionadas. Ao se abordar sobre a avaliagdo na educac¢do infantil, se faz uma
interlocucdo com a professora entrevistada. Destaca-se, ainda, neste capitulo, as idéias de
Hoffmann (1998; 2003; 2005), Romao (1998) e Luckesi (1996), algumas consideracdes
tedrico-conceituais, sobre linguagens e a percep¢do, da professora entrevistada, acerca das
linguagens exploradas na educagdo infantil.

No Capitulo III ocorre o encontro com a realidade observada e estudada. Neste se busca
analisar como se da a avaliagdo no interior da rotina pedagdgica da pré-escola através da
interacdo docente e entre as proprias criangas.

No dltimo capitulo, ainda a partir da realidade observada, analisa-se as linguagens
exploradas em sala de aula e utilizadas como objeto de avaliacio docente, além das
experiéncias sécio-culturais das criangas. Observa-se, ainda, registros realizados no Didrio de
Classe pela professora, destacando-se os pareceres finais de avaliacdo e as linguagens

avaliadas e exploradas como contetdos. O convite a leitura esta feito.



19

CAPITULO I - A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: AS FORMAS
DE ATENDIMENTO, BASES LEGAIS E IDEIAS QUE RESPALDAM
SEU FAZER PEDAGOGICO.

Tudo o que ndo temos ao nascer e
do que precisamos quando grandes
nos é dado pela educacdo
ROUSSEAU

Apesar de estudos apontarem que a pratica de avaliar na educag@o infantil surge como
objeto de discussdo pedagdgica, paralela a movimentos que intensificaram uma maior
preocupacdo com politicas educacionais para esta instancia educativa, s6 a partir dos anos 70
(HOFFMANN, 1998), acredita-se que se faz necessdrio - para uma melhor contextualizagdao
desta pratica - uma breve andlise da histéria politica e pedagdgica de atendimento as criangas
menores de seis anos de idade. Para tanto, realiza-se neste capitulo, uma breve caracteriza¢ao
de aspectos histdricos desse atendimento, e de alguns documentos legais, que atualmente
fazem referéncia a Educagdo Infantil e, ainda, a exposicao de algumas idéias de pensadores
classicos, que respaldaram e talvez continuem a respaldar o fazer pedagdgico destes

atendimentos.

1.1 Bases histéricas de um caminho hoje percorrido.

Os estudos desenvolvidos por Priore (2002); Lopes (2005); Freyre (1992); Farias (2002);
Dornelles (2005); Aradjo (1996); Vasconcellos (2002); Oliveira (2002), entre outros,
esclarecem aspectos importantes da histéria do tratamento dispensado a infincia em nosso
pais, contribuindo ndo apenas para a compreensao do sentimento que a particulariza ao longo
do tempo, mas, para percep¢do de fatores que influenciaram sua educagdo em instituigoes
escolares e familiares.

Observa-se, por exemplo, que em pleno século XIX a educacao das criangas pequenas,
sob a influéncia do pensamento europeizado burgués, era pautada no cuidado e na obediéncia,
a partir de preceitos morais e religiosos, em que a antiga indiferenca a crianca (ARIES, 1978),
se transforma em atencdo, passando esta a ser objeto de cuidado, associado a uma imagem

santa que caracterizava sua docilidade, pureza e inocéncia.
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A partir dessa atencdo, as criangas passam a se constituir de uma populacdo especifica -
mesmo que o acesso a instituigdes escolares fosse restrito aquelas oriundas das classes
favorecidas -, reforcando o que Ariés (1978) ao estudar a histéria social da crianca, chamaria
de sentimento de infancia, pela existéncia de um olhar mais especifico e diferenciado para
com esta etapa da vida, independente das condi¢cdes em que a educagdo ocorra: seja na familia
ou em institui¢des escolares. Sobre a infancia e sua historicidade, sugere-se uma incursdo a
estudos desenvolvidos por Oliveira (1989).

A histéria do atendimento a infancia em nosso pais, seja a partir das primeiras formas de
atendimentos assistenciais as criancas abandonadas ou desprovidas de medidas educativas
sociais, a exemplo da ac@o dos higienistas (OLIVEIRA, 2002), ou através de atendimentos em
institui¢des de instrucdo e ensino, parece evidenciar um sentimento de particularizacdo da
infancia que ganha sustentagdo, oferecendo suporte para o surgimento do gradativo processo
de discussdo politica e social sobre a infancia brasileira.

Antes de se esclarecer aspectos dessa historia, vale destacar que, em nossa realidade
brasileira, torna-se impossivel o reconhecimento de uma infancia homogénea, pelas diferentes
formas de tratamento a esta dispensada. A condi¢do social marcou e continua marcando as
desigualdades entre as classes, e nestas, conseqiientemente, nossas criancas. Assim, idéias e
sentimentos construidos socialmente ndo representavam o mesmo signo para todas as
infancias — a exemplo das oportunidades de acesso e permanéncia a educa¢ao, como um dos
meios que, socialmente, estas passem a ser igualmente particularizadas. Ainda hoje para boa
parte da classe popular menos favorecida, a democratiza¢do da escola ainda € uma realidade
que parece distante.

Em andlise dos estudos de Priore (2002), Farias (2002) e Lopes (2002), observa-se, a
partir de tratamentos dispensados a infancia em nosso pais, a auséncia, desde o periodo da
nossa colonizacdo, de atendimentos institucionalizados para criancas menores de seis anos,
nos moldes dos que hd hoje em dia. As formas de atendimentos praticamente sé se
caracterizavam pelos cuidados maternos no seio das familias. Para as criancas abandonadas,
desprovidas de cuidados maternos e excluidas do meio social, as “rodas de expostos” do
século XVIII, podem caracterizar-se como formas de atendimento (OLIVEIRA, 2002 p. 91).

J4 na segunda metade do século XIX, “creches, asilos e internatos”, institui¢des
assemelhadas, surgem como medidas de protecdo a infancia, seja pelas altas taxas de
mortalidade infantil ou em decorréncia da aboli¢do da escravatura, (onde “filhos de escravos
j4 ndo iriam assumir a condicdo de seus pais”) (OLIVEIRA, 2002 p.92) e do abandono de

criancas. Estas medidas parecem representar uma continuidade ou uma nova denominagao,
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para as anteriores formas de amparo as criangas abandonadas: as “rodas de expostos”.

Emerge junto a este quadro que desqualificava e excluia a crianca pobre, a idéia de
fragilidade e dependéncia que também marcou a histéria social da infancia francesa, segundo
Ariés (1978). No entanto esta idéia parece ter resistido ao tempo, quando se, associa a
infancia, apenas a sua condi¢ao biolégica em detrimento das capacidades que caracterizam as
criancas como seres ativos, sujeitos sociais e histéricos. Nesse sentido, as instituicdes que
apenas amparam e cuidam, negam ou omitem a percepg¢ao de tais capacidades.

Vale ressaltar que o Brasil ndo tomou apenas como empréstimo o termo francés
créeche, mas também seus fins e funcionamento. Em nosso pais, creche, surgiu com o
“objetivo primeiro de atender as classes populares e, em segundo, de liberar a mdo de obra
feminina e melhorar o rendimento da masculina” (PARDAL, 2005, p.61).

No entanto, a mesma autora faz restri¢des quando afirma que, enquanto 1a na Franca a
preocupacdo era com a instru¢do popular em meio as acdes de acolhimento das criangas,
principalmente nos asilos onde o “objetivo da normalizacio do comportamento infantil
sobrepujava os interesses com a liberacdo da mao-de-obra materna” (p.65), aqui no Brasil as
creches funcionavam como medida basicamente de assisténcia, a principio, em que a
populacdo negra, sem saber como lidar com a experiéncia da “liberdade” (grifo nosso) e,
necessitando trabalhar, muitas vezes em troca apenas de alimento, abandonava seus filhos ou
os ingressavam em instituicdes de amparo. Posteriormente, com o avango do
desenvolvimento industrial e do capitalismo, até recentemente, no final do século XX, € que
tais institui¢des intensificaram seus fins, no sentido de favorecer a inser¢do das maes no
mercado de trabalho.

Assim, seja no seio familiar seja nas instituigdes assistenciais, as criancas eram
acolhidas, caracterizando as primeiras formas de atendimento, representado seja pela atencao
familiar, para as que desta podiam usufruir, ou por sentimentos que permeavam atitudes de
assisténcia e amparo. Nessa direcao evidencia-se o de cardter assistencial da educacdo: apenas
cuidar das criangas pobres e desvalidas, no sentido de governar e controlar a situagdo que
emergia. A idéia de educagdo que se tem hoje estaria distante. Junto a este proposito,
difundiu-se um discurso de “medicamentizacdo o qual atribuia a familia, culpa pela situacdo
de seus filhos” (OLIVEIRA, 2002 p. 92). Este certamente estaria ligado também ao discurso
dominante acerca da maternidade, em que para as “mulheres das classes abastadas destinava-
se a maternidade; as pobres, ao trabalho” (PARDAL, 2005, p.64).

Contraditoriamente, o discurso de medicamentizacdo que levaria a classe dominante a

isentar-se de suas responsabilidades, geradas por questdes sociais que desequilibravam a
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entdo realidade politica, social e econdmica, promove a sua entrada em cena, no exercicio do
controle e governo da entdo problemdtica: atender aos desvalidos. Para estes, resta a
assisténcia e a submissdo as regras e praticas educativas, das instaladas instituicdes de
cuidado.

Essa idéia de assisténcia e cuidado parece perdurar até hoje, no pensamento popular,
como funcao das institui¢des publicas de educacao infantil, apesar dos avancgos legais que as
caracterizam, como espacos educativos de direito da crianca, em ingressar e nestas
permanecerem.

O jardim de infancia, modelo importado da realidade européia, sob a influéncia do
pensamento de Froebel, em pleno Movimento da Escola Nova, era uma das institui¢cdes de
atendimento a infancia, freqiientada pela elite que compunha nosso pais, na segunda metade
do século XIX. Oliveira (2002 p.93-97) afirma que os “jardins” representaram, inicialmente,
uma forma elitizada de atendimento a primeira infancia, por ter sido importado, para atender
as criangas das classes favorecidas, mesmo quando estes passaram a existir na esfera publica.
Assim, para as criangas pobres, as creches e asilos; para as de condi¢des sociais privilegiadas,
uma programagao pedagdgica especial nao restringida apenas ao cuidado, mas a um processo
educativo e de instrugdo.

Essa classificagdo gerou diferentes discursos sociais e politicos que defendiam, desde
a necessidade de atendimento aos filhos dos trabalhadores, até a preocupacdo de incluir o
“jardim de infancia como primeira etapa do ensino primario” (OLIVEIRA, 2002), defendido
por Rui Barbosa em 1882, num “projeto de reforma da instru¢do no pais”. Com essa
preocupacdo estariam sendo beneficiadas, a principio, apenas as criangas das classes
privilegiadas, por serem estas priorizadas quanto ao acesso aos citados jardins.

No final do século XIX, marcado pela proclamacdo da Republica, e por quase todo
século XX, os atendimentos as criangas em creches e pré-escolas ou instituicdoes semelhantes,
que existiam, predominava a concep¢do do cuidado e da assisténcia principalmente as
camadas menos favorecidas da populacdo. As questdes, ligadas aos cuidados com a higiene e
saude, justificaram por muito tempo a necessidade desses atendimentos. Havia, assim, uma
certa classificagdo das caracteristicas dos atendimentos, conforme a classe social da
populacdo envolvida.

O aumento da demanda da mulher no mercado de trabalho, como uma das
conseqiiéncias do desenvolvimento industrial e do capitalismo, que se intensificava no século
XX, nao favoreceu apenas o surgimento de medidas alternativas para o cuidar das criangas, a

exemplo das maes mercendrias e das escolinhas ou creches privadas; mas também um
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processo de lutas e reivindicagdes de trabalhadores e trabalhadoras que se organizavam, ndo
s6 em busca de melhores condi¢des de trabalho, mas de guarda e atendimento das criangas.

Assim aborda Oliveira (2002, p. 95,96):

[...] embora a necessidade de ajuda ao cuidado dos filhos pequenos, estivesse ligada
a uma situagdo produzida pelo préprio sistema econdmico, tal ajuda ndo foi
reconhecida como um dever social, mas continuou a ser apresentada como um favor
prestado, um ato de caridade de pessoas ou grupos [...] entre as reivindicacdes de
parte do movimento operdrio, na década de 20 e no inicio dos anos 30, por melhores
condi¢des de trabalho e de vida estava a existéncia de locais para guarda e
atendimento das criangas durante o trabalho das maes.

Como objeto de luta das mulheres e operarios organizados junto as industrias, as
creches ou instituicdes semelhantes também passaram a ser reivindicadas junto ao Estado.
Ressalta-se, entretanto, que enquanto surgiam instituicdes de cuidado por iniciativa das
industrias, ou pelo proprio Estado, a classe dominante permanecia defendendo a idéia da
mulher voltada para o lar, como a unica responsavel pelo cuidado e educagdo dos filhos
pequenos, reforcando a idéia de creche como algo “paliativo” ou ‘“‘situacdo anOmala”
(OLIVEIRA, 2002). Nessa direcao, distancia-se do poder dominante a preocupacdo de
analisar a necessidade de instituicdes de cuidado e atendimento a infancia - pois estas se
justificariam exatamente pelas condi¢des sociais impostas -, e sua responsabilidade no
enfrentamento da situacao.

As regulamentacdes oficiais, na primeira metade do século XX, mais especificamente
nas décadas de 20 e 30 quanto ao trabalho da mulher, prevendo as instalagdes de creches e as
formas de atendimento de criancas pequenas em escolas maternais e jardins-de-infdncia,
parecem ndo ter contribuido de forma efetiva para a ampliagdo da oferta de instituicoes,
mesmo com fins apenas de cuidado, haja vista que ainda hoje persiste a luta pela
democratizacdo da educa¢do infantil. Vale ressaltar, ainda, que as ‘“idéias de renovacdo
pedagdgica” advindas do Movimento da Escola Nova, ndo contemplavam as propostas das
instituicdes que atendiam aos menos favorecidos. Estas estavam, sim, direcionadas aos
Jardins de Infancia que atendiam “preferencialmente as criangas de grupos sociais
privilegiados™. Isso ajuda a reforgar a classificacdo do tipo e qualidade dos atendimentos a
infancia, conforme a classe social (OLIVEIRA, 2002 p.99-101).

Em suma, até praticamente a década de 80 do século passado, que marca o processo de
democratizacdo do pais, liberto de governos militares — nestes a educacgdo era enfatizada pelo
tecnicismo, que dentre outros, permeava a idéia de preparagdo por meio das instituicdes pré-

escolares, para o ensino obrigatdrio e assim para a alfabetizagdo -, as institui¢des de educacao



24

infantil, se assim € possivel consideré-las, estiveram fundadas nas idéias de amparo, cuidado e
protecdo de saude fisica e mental, principalmente para os pobres, bem como na intencdo de
“compensar caréncias de ordem cultural” (OLIVEIRA, 2002, p.108), que justificariam o
fracasso escolar destes. Nesse sentido, além da responsabilidade de preparar para a escola, a
educacdo infantil teria a incumbéncia de sanar as dificuldades culturais, econdmicas ou
psicologicas, que possivelmente contribuiriam para o insucesso escolar.

Essa responsabilidade técnica e, no entender da autora deste trabalho, inatingivel, dada
as instituicdes pré-escolares neste periodo, serviu para mascarar, conforme nossa histdria,
uma postura acritica dos que detinham o poder, acerca das reais causas para a dificil vida de
grande parte da nossa populagdo, e nesta, nossas criangas, bem como das reais formas e fins
de atendimentos propiciados a infancia e, nestes, as politicas que discriminavam e excluiam
criangas por suas condi¢des sociais.

Hoje, ndo se pode deixar de destacar as conquistas no ambito da legalidade, que retratam
uma educacdo infantil reconhecida socialmente, como direito de todas as criangas,
independente da classe social ou da condi¢cdao de filhos de trabalhadores. Sdo conquistas
decorrentes de significativos movimentos da sociedade organizada, motivado pela
necessidade de espacos de cuidado e atendimento as criangas, e influenciados por estudos e
pesquisas - tanto na drea pedagdgica, psicolégica como ou em outras dreas afins -, que
fundamentam e reconhecem a importancia e necessidade da educacdo infantil no

desenvolvimento cognitivo, afetivo e social das criancgas.

1.2 Documentos de identificaciao e reconhecimento social

O termo ‘documentos’, no que se refere a textos de consultas e estudos, representa as
fontes aqui utilizadas para andlise. A Constitui¢do Federal (1988); a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional, a 9394/96; o Pano Nacional de Educacdo (2001) e a Politica Nacional
de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos de idade (2004), permitem a
percepcao de significados, construidos a partir do contexto social e politico em que estes
documentos foram elaborados, e do reconhecimento social da educagdo infantil, enquanto
instituicao educativa e espago de direito da crianca, sob a 6tica da legalidade.

Os aportes legais, a medida que sdo reflexos das necessidades sociais, contribuem para
mudancas de praticas sociais e a (re) elaboragdo de concepcgdes que as conduzem. Acredita-se

que, a partir da andlise de alguns pontos destes documentos, se possa visualizar as possiveis
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lacunas e necessidades que ainda se fazem presentes no reconhecimento legal da educagdo
infantil enquanto nivel de ensino.

Em nosso pais, nenhuma Constitui¢do Federal que antecedeu a atual, a promulgada em
05 de Outubro de 1988, contribuiu sobremaneira, para o reconhecimento da educagdo infantil.
Nesta Constituicdo, nossos direitos de cidadania sdo garantidos; gracas, conseqiientemente, a
significativos “movimentos de discussdao e participagdo popular, intensificados com o
processo de transi¢ao do regime militar para a democracia” (GARCIA & FILHO, 2001, p.31).
A educacgdo infantil que vinha ganhando espag¢o nos discursos sociais € na ciéncia passa,
entdo, a ser incluida no ambito da legalidade, do direito.

Na esteira da Lei maior, surgem as Constitui¢des Estaduais e as Leis Organicas dos
municipios, e outras leis, a exemplo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que
amparam e reconhecem as criangas como cidadas de direitos e sujeitos ativos € com
potencialidades que lhes sdo inerentes e, conseqiientemente, a educacdo infantil, como
importante meio de desenvolvimento destas.

Com a Constituicao de 1988, o Estado passa a assumir o dever para com a educagao
de todos (art. 205). Nesta responsabilidade, a educacao infantil passa a ser garantida a partir
do “atendimento em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos de idade” (art.208).
Textualmente, a educacdo €, dentre outros aspectos de direito da crianca e do adolescente,
considerada como ‘“absoluta prioridade” (art.227). Apesar de relevante, o nivel de atencdo
dispensada a infancia, na nossa Carta Magna, preocupa-nos pelo fato de que ha quase 20 anos,
decorridos da sua promulgacdo, o tdo importante reconhecimento dado a educacdo da
infancia, em nosso pais, ainda ndo se constitui concretamente uma realidade. Sdo milhares de
criancas neste pais, que ndo tém o direito garantido a educacdo infantil, oferecida pelos
sistemas publicos de ensino, principalmente as que se encontram em idade de creche.

As perspectivas para o alcance de um nimero maior de criangas atendidas pela
educacdo infantil e, diga-se, ainda distante da universalizacdo desejada, estdo incluidas numa
das metas proposta pelo Plano Nacional de Educacdao — PNE -, aprovado pela Lei n° 10.172,
de 09 de Janeiro de 2001, que em consonancia com o compromisso firmado pelo Brasil, em

1990, na Conferéncia de Jontien, na Tailandia, propoe:

Ampliar a oferta de educacdo infantil de forma a atender, em cinco anos, a 30% da
populagdo de até 3 anos de idade e 60% da populacdo de 4 a 6 anos (ou 4 e 5 anos)
e, até o final da década, alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80%
das de 4 e 5 anos.
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Vale esclarecer que, passados os cinco anos, desde a aprovagdo do Plano, resta-nos
aguardar o tempo previsto para o término da década ao chegar em 2010; conforme previsao,
50% das criangas brasileiras de 0 a 3 anos de idade, ainda estariam fora das instituicdoes de
educacgdo infantil e 20% das de 4 a 5 anos de idade. A meta proposta pelo PNE também ¢é
prevista pela atual Politica Nacional de Educacdo Infantil (2004 p.21): Atender, até 2010,
50% das criangas de 0 a 3 anos, ou seja, 6,5 milhoes, e 80% das de quatro a seis anos, ou
seja 8 milhoes de criancas. Uma das Metas Basicas estabelecidas pelo Compromisso Todos
pela Educacdo, criado em 2006, (Folha de Sao Paulo, 22/Abr/2007), fruto do compromisso
firmado através da Conferéncia acima citada, amplia para mais de duas décadas, o alcance
deste percentual, acrescentando 18%, frente a previsdo para a década firmada pelo PNE para
as criangas a partir dos 04 anos de idade. Assim, até 2022, 98% das criancas e jovens de 4 a
17 anos devem estar na escola.

Em meio aos numeros, torna-se necessario o esclarecimento a sociedade acerca do
processo de viabilizacdo para o alcance e estabelecimento de tais fins. SO € evidente o longo
periodo em que, grande parte de nossas criangas ainda deverd esperar por acdes concretas que
realmente efetivem essa citada relevancia e prioridade estabelecida na nossa Lei maior.

A atual legislac@o do ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
9394/96, traz avancgos significativos no refor¢co ao reconhecimento e tratamento a educacdo
infantil, que além de corroborar com a Constituicdo Federal, consagra-a no dmbito da

educacdo bdsica.

A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bdsica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade. (BRASIL, 1996, tit. V, cap. II art. 29).

E oportuno chamar a atencio para a utilizagdo do termo, desenvolvimento, utilizado
como finalidade da educagdo infantil. Este pode esbarrar na concepg¢do de crianga, relacionada
a dependéncia, a fragilidade, a um vir a ser, ou ao velho psicologismo. Concorda-se com
Altino Filho (2005, p. 149), quando ressalta que, se desenvolvimento se refere a crianca
“como um ser de pouca idade e a seu processo de humanizacdo”, seria uma das tarefas da
educacdo infantil, “promover ou possibilitar o desenvolvimento da crianca”. A idéia de
desenvolvimento relacionada a uma educagdo que visa a um retorno do investimento
educacional, estaria associada aos interesses das “leis de mercado e da concepgao neoliberal,

nas quais o ser humano € visto como capital” (ALTINO FILHO, 2005, p. 149).
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A finalidade do desenvolvimento integral da crianga estd relacionada a
impossibilidade de dissociar da crianga todos os aspectos que a compdem, pois seu
desenvolvimento estd atrelado ao fisico, emocional, cognitivo e social. E, ndo é apenas na
escola, que isso acontece; €, também e principalmente no meio social onde esta se insere, a
exemplo da familia e de sua comunidade. Reconhecer o papel da familia e da comunidade,
independente de suas caracteristicas ou condi¢cdes €, além de considerar a crianga como
sujeito social que faz parte de uma histdria, € conceber sua aprendizagem enquanto processo e
constru¢do que ocorre dentro e fora da escola. Assim, familia e comunidade devem ser
parceiras da escola no desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

Quanto as caracteristicas da oferta deste nivel de ensino, a LDB deixa claro que a
“creche ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade e pré-escolas, para
criancas de quatro a seis anos de idade”. (BRASIL, 1996, tit. V, art. 30). No entanto, estas
denominacdes que classificam a educacdo infantil parecem representar uma indefinicdo
quanto ao seu papel no processo educacional. Observa-se que os termos creche e pré-escola
parecem reconduzir a histéria da educagdo infantil através dos atendimentos a esta
dispensada, ndo coerentes com a funcdo atualmente atribuida, a partir dos préprios
documentos legais e das idéias pedagdgicas que orientam as propostas para a educacdo
infantil.

O artigo 21 da LDB quando esclarece sobre a composi¢cdo da educacdo escolar,
conferindo a educagdo infantil sua inclusdo na educac@o bdésica, passa a concebé-la como
parte integrante do processo de escolarizacdo. Ou seja, ndo € a educagdo infantil um nivel de
ensino que antecede ou prepara para a escola, pois ela ja é escola. Uma escola que contribui
com o desenvolvimento integral da crianca.

No entanto, parece haver uma contradicdo, quando da utilizacdo, na propria lei, do
termo pré-escola, pelo prefixo que lhe € atribuido, bem como a permanéncia do termo creche;
pois, dada a sua concepgdo histérica, representa um retrocesso. Compreende-se que a propria
expressdo, educagdo infantil, com definicdo de niveis para distin¢cdo da faixa etdria, seria
coerente frente ao reconhecimento e ao lugar que esta passa a ocupar no cendrio educacional,
conforme a Lei. Machado (1991, p. 131), ao discutir a fungdo da pré-escola, afirma que “a
pré-escola € escola. E se ndo é, deveria ser”.

A avaliacdo na educagdo infantil é outro aspecto de que trata brevemente a LDB, e
reforca a finalidade de desenvolvimento implicito no Art. 29 acima citado. Assim, “a
avaliacdo far-se-4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o

objetivo de promocdo, mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (BRASIL, 1996, tit. V
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cap. [T art. 31). A idéia de desenvolvimento e acompanhamento relaciona a educacao infantil a
um processo de aprendizagem, possivel de ser propiciado. Porém, isso parece implicar a
necessidade de se estabelecerem condicdes que favorecam, tanto o desenvolvimento quanto a
aprendizagem das criancas. Eis entdo uma das fun¢des da educacao infantil! Além de um
desafio para o docente, parece ser em tal funcao que reside seu cardter educativo e basico.
Dias (2005) analisando a questdo do direito e da obrigatoriedade na educagdo infantil
apresenta, “inconsisténcias” e “indefinicdes de suas fungdes e objetivos” na LDB/96, ao
criticar a auséncia de defini¢cdes do poder publico na supervisdo e fiscaliza¢do das a¢des neste

nivel de ensino, concluindo que,

se por um lado a inclusdo da Educacdo Infantil como Dever do Estado representou
um avanco em relacdo as Leis anteriores, [...] por outro verifica-se que pouca
atencdo foi dispensada as responsabilidades e atribui¢des do Estado para com a vida
educacional nessa faixa etdria (DIAS, 2005, p. 17).

A autora também aponta uma contradi¢do presente na Lei, que ao declarar a educacao
infantil como direito da crianga e etapa bdasica do ensino, ndo a considera como
obrigatoriedade de oferta pelo sistema publico, desconsiderando, assim, o “direito a educacdo
e obrigatoriedade escolar, como parte de um mesmo processo”. Para esta mesma lei, lembra
Dias, “a Educacgdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, constituem a Educagdo
Basica, porém s6 o Ensino Fundamental é obrigatério e gratuito”.

O Plano Nacional de Educagdo, também elaborado com a participacdo da sociedade
civil, ja previsto na LDB de 1996 no art. 87, para ser entregue ao Poder Executivo no prazo de
um ano, s6 foi aprovado em janeiro de 2001. Neste, foram definidas “As diretrizes para a
gestao e o financiamento da educacdo’; “as diretrizes e metas para cada nivel e modalidade de
ensino” e as “diretrizes e metas para a formacdo e valorizagdo do magistério e demais

profissionais da educagdo”, nos proximos dez anos, com um prazo estabelecido a partir da sua

aprovacao. A seguir abordar-se-4, apenas o nivel de ensino da educagdo infantil.

1.2.1 A educacao infantil no Plano Nacional de Educacao

Ao diagnosticar a situacdo da educacdo infantil em nosso pais, o Plano acaba por
inicialmente justificar, inicialmente, a relevancia da educagdo infantil para o desenvolvimento
e aprendizagem das criancas, chamando a atencdo para o cuidado em favorecer o

desenvolvimento do potencial inerente a cada crianga, através da exploracdo de estimulos e
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experiéncias, com profissionais capazes de estabelecer a mediacdo entre o que as criangas ja
sabem e o que podem conhecer. O Plano ainda enaltece o valor da educacdo desde o
nascimento, na forma¢do do homem e esta enquanto direito das criancas e dos trabalhadores.
E apresenta uma sintese de percentuais e caracteristicas, que representaram o atendimento as
criangas em instituicdes de cuidado e assisténcia, no percurso da nossa histdria, estabelecendo
as diferentes formas de atendimento conforme faixa etaria de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos,
apontando os anos 70 como o periodo em que inicia o seu crescimento. As determinacdes da
LDB, para este nivel de ensino, sdo também anunciadas, até chegar a questdo da infra-
estrutura dos estabelecimentos de ensino.

Nas diretrizes, o papel da educagdo infantil é estabelecido considerando, a principio,
que esta “inaugura a educagdo da pessoa”, por considera-la influente na construg¢do “bases da
personalidade humana, da inteligéncia, da vida emocional, da socializacdo”. As experiéncias
da vida de uma crian¢a sdo consideradas responsdveis pelas atitudes, expressas no presente e
no futuro, relacionadas a “autoconfiancga, cooperacgdo, solidariedade e responsabilidade”. Com
essa preocupacdo, esses aspectos citados no PNE, através desta énfase na “educacdo da
pessoa”, busca certamente estabelecer relagdo com o desenvolvimento integral exposto como
finalidade da E.I, conforme LDB/96. Ou seja, estaria implicito que o processo de
humanizagdo das criangcas deve permear os aspectos do desenvolvimento, expressos no artigo
desta Lei, que trata da finalidade da educacao infantil? Compreende-se que sim. O refor¢co que
da o texto analisado ao papel da educagdo infantil, em contribuir com a formacao integral da
crianca, em consonancia com o que reza a Lei do Ensino, leva a confirmar tal questao.
Surgem, entdo, outras questdes para reflexdo do leitor: Essa formagdo integral é realmente
uma finalidade perseguida em nossas atuais instituicdes de educagdo infantil? E possivel
imaginar o efeito desta finalidade, de forma concreta, ndo s6 na educacao infantil, mas em
toda a educagdo bdsica? Quais seriam os resultados?

Outro aspecto que se destaca no texto das diretrizes do PNE, em relagdo a educacao
infantil, refere-se a necessdria quebra da dicotomia entre ‘‘creche/pré-escola,
assisténcia/educagdo, atendimento a carente/educacdo para classe média”, dentre outros, que
sO contribuem para divisdo do indivisivel: a crianga em seu processo de desenvolvimento.
Sao aspectos herdados de uma histéria, marcada por orientagdes politicas e praticas sociais,
reconhecidas como invidveis e equivocadas.

Os Objetivos e Metas que traduzem o PNE, permeiam desde as questdes da ampliagao

de oferta para atendimento as criangas, ja citadas anteriormente, passando pelos
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padrdes de infra-estrutura, pelo estabelecimento de um Programa Nacional de
Formacdo dos Profissionais de educagdo infantil, pela execucdo de programas de
formagdo em servico, sob a responsabilidade dos municipios e em articulagio com
institui¢cdes de ensino superior, pela defini¢do de politicas para a educacdo infantil
pelos municipios, pela formulacdo dos projetos pedagdgicos para as institui¢des de
ensino, por seus profissionais, pela articulagio com as instituicdes de ensino
superior para acompanhamento, controle e supervisio da educacdo infantil, nos
estabelecimentos publicos e privados, pela garantia a alimentacdo escolar, pelo
fornecimento de materiais pedagdgicos adequados, pela inclusdo das creches ou
entidades equivalentes ao sistema de ensino, pela exclusdo das classes de
alfabetizacdo e inclusdo das criangas no Ensino Fundamental, pelo atendimento,
progressivo e em tempo integral as criangas de 0 a 6 anos; até o estabelecimento dos
parametros de qualidade dos servicos de educacdo infantil e a amplia¢do da oferta de
cursos de formacdo de professores de nivel superior (BRASIL, 2001)

Todas as referéncias a educagdo infantil, presentes neste documento legal, representam
esforcos e lutas da sociedade civil e instancias governamentais, pelo reconhecimento e oferta
deste nivel de ensino. Apesar do distanciamento para um alcance favordvel e amplo dos seus
Objetivos e Metas, este parece representar um reforco e um comprometimento, frente ao que
reza a Constituicdo e a Lei do Ensino. Para os envolvidos com a educacdo da infancia, resta
aguardar, com vigilancia, os prazos estabelecidos e os meios para os alcances e fins
mencionados, que ainda parecem obscuros.

No dizer de Barboza (2007, p. A2), “ndo ha caréncia em nosso pais de legislacao
educacional”. As que existem, sdo suficientes para o alcance dos fins necessdrios a qualidade
da nossa educagdo. Estamos quase convicta disso. Talvez o que falte, seja mesmo, um maior
compromisso politico e social, com a educagdo das criangas oriundas das classes populares,
nao s6 das instancias governamentais — que € fundamental — como também da sociedade em
geral, comecando pelos responsdveis diretos pela educacdo e aprendizagem escolar. A
mobilizagdo, a luta pela concretiza¢do dos nossos direitos, ainda se constitui uma necessidade
neste pais, que se caracteriza por democratico.

Por fim, outro documento a ser mencionado, refere-se a Politica Nacional de Educacao
Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a educagdo (2005), hoje denominada de
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (2006). Documento elaborado
pelo MEC nos anos de 2004° e 2005 - em consonancia com um dos seus papéis de indutor de
politicas educacionais e de proponente de diretrizes para a educagdo - junto a Secretaria de

Educacgao Bésica — SEB, por meio da Coordenacdo Geral de Educacao Infantil — COEDI. Sua

> Vale ressaltar que em 1994 no auge do reconhecimento do dever do Estado para com a educacdo

infantil, o MEC coordenou a elabora¢do do documento: Politica Nacional de Educacdo Infantil, constituindo-se
assim, do documento que antecedeu a atual Politica. A politica de 94 objetivava nio s6 a expansdo da oferta para
a educacgdo infantil como o fortalecimento das concep¢des de educacdo e cuidado, como aspectos indissocidveis
na educacdo infantil. Publicou-se também nesse periodo, o documento: ‘“Por uma politica de formagdo do
profissional de Educac¢ao Infantil” (BRASIL. MEC/SED/COEDI, Politica Nacional de Educagao Infantil/2004)
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elaboragdo contou com a parceria de Secretarias Municipais de Educacdo e da Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME, através de semindrios regionais,
realizados em algumas capitais do pais. Representando, portanto, uma tentativa de
descentralizacdo do MEC, inserindo a participacdo de atores envolvidos com a educacdo
infantil, na formulacao de suas politicas.

A citada Politica, resgatando e fortalecendo os direitos conferidos as crian¢as menores
de 06 anos de idade a educacdo, pela Constituicdo Federal de 1988, confirmados pela LDB/96
e pelo PNE/2001, representa mais um documento que confirma a relevancia da educacado
infantil como importante nivel de ensino e de obrigatoriedade ofertada pelo Estado a todas as
criancas do nosso pais. Formulado a partir de uma abrangente introducao que situa a educacdo
infantil na histdria social, cultural e legal deste pais, bem como esclarece as competéncias e
acoes dos diferentes niveis de governo, o documento apresenta, a exemplo do PNE, as
diretrizes, os objetivos e metas a serem alcancadas pelas instincias publicas e demais sistemas
ou instituicdes de outros Ambitos, que atendam a este nivel de ensino. O documento ainda faz
referéncias a estratégias e algumas recomendacdes as instituicdes, aos estados € municipios, e
aos profissionais, estendendo-se as familias e a comunidade.

A indicagdo da responsabilidade da educagdo e cuidado das criancas de 0 a 6 anos,
para o ambito do sistema de ensino, a indissociabilidade entre o cuidado e a educagdo, o
atendimento as criangas com necessidades educacionais especiais, o estabelecimento da
qualidade por meio de parametros, a consideragdo a crianca em sua totalidade, especificidade
e diferencas no processo pedagdgico, a implementacao e avaliacdo de propostas pedagdgicas
pelas instituicdes de educacdo infantil, a avaliagdo como parte do trabalho pedagdgico, a
qualificac@o dos professores e a formacdo continuada, sdo algumas das citadas diretrizes que
constituem o documento da atual Politica. Sao diretrizes que representam avangos frente a
politica anteriormente elaborada, datada de 1994. Estas se aproximam das necessidades que
apresentam a situacao atual da educacdo infantil, principalmente na esfera publica de ensino, e
acompanham os avancos legais do periodo que antecede a sua elaboracdo. Sdo caminhos de
alcance, porém, dependentes de politicas outras que possam convergir para os mesmos fins
estabelecidos.

Os objetivos expostos por esta politica vém responder as necessidades dos caminhos,
ou seja, das diretrizes estabelecidas, que em conseqii€éncia, estabelecem suas metas. Dentre as
metas se estabelece um prazo, até final de 2007, para que “todas as instituicdes de Educacao

Infantil” (piblicas e privadas) sejam integradas aos “respectivos sistemas de ensino”.
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Conforme o Art 89 Das Transposicoes Transitorias da LDB/96, as creche e pré-escolas
teriam um prazo de trés anos, a contar da publicacdo da Lei, para realizar esta integragao.
Portanto, a Politica Nacional de Educacdo Infantil flexibiliza este prazo. Vé-se como
inadmissivel, o fato de que, hd 10 anos da promulgagdo da nossa LDB, que passa a considerar
a educacdo infantil como parte integrante da educacdo bdsica, ainda existam institui¢des
atreladas as secretarias de A¢do Social, podendo representar um periodo da histéria, onde o
carater preponderante de assisténcia conduzia os fins do atendimento as criangas menores de 6
anos.

Outras questdes sdo estabelecidas como metas, a exemplo do financiamento, que hoje
j4 é garantia pela Lei do FUNDEB - Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagao
Basica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacao - aprovada em Dezembro de 2006, e em
vigor a partir de Janeiro de 2007. Com o FUNDEB - que aqui ndo se pretende aprofundar
andlise -, espera-se o alcance das metas nacionais, presentes no PNE e na propria Politica,
aqui citada, quanto a ampliacdo das ofertas de vagas no ensino publico, especialmente para as
criancas da educacao infantil. No dizer de Barboza (2007, p. A2), esse Fundo representa um
avango para a educagio bdsica publica; porém alerta o autor, que s6 ele ndo ird garantir as
mudangas necessdrias que repercutirdio na aprendizagem dos alunos, se este nao for
complementado com medidas outras, sobretudo, medidas de gestao.

Uma eficiente gestdo tanto de recursos, aliada a gestdo educativa/pedagdgica, pode
representar, desde a educacdo infantil, uma importante perspectiva de qualidade no
desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Sdo os recursos financeiros, atrelados as
politicas publicas e ao comprometimento profissional, social e politico dos profissionais
envolvidos, que poderdo garantir a qualidade da educacdo nos diferentes niveis de ensino.

Os documentos legais, aqui citados, oferecem importantes armas para esses
profissionais, a medida que buscam a informacao e os transformam em instrumentos de luta
democritica e cidada, para a educacdo. Uma luta que certamente ird refletir as praticas

pedagdgicas desenvolvidas e promover uma reflexdo das idéias que as embasam.
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1. 3 A influéncia de pensadores classicos nas praticas pedagégicas

Nao se objetiva sistematizar profundamente o pensamento de todos os tedricos que, ao
longo do tempo, influenciaram a elaboragdo e o exercicio de praticas pedagdgicas na
educacio infantil. E certo que nenhum dos estudiosos aqui abordados, elaborou proposta
educativa especifica para a faixa etdria, que se insere hoje na educacio infantil: 0 a 6 anos de
idade. No entanto, compreende-se que suas idéias, até hoje, embasam propostas pedagogicas,
evidenciadas nas instituicdes que atendem a este nivel de ensino. Elas podem ser evidenciadas
em todo o curriculo da educac¢do infantil, desde a concepcdo de educacdo e a crianga, ao
tratamento a estas dispensadas até nas atividades que sdo propostas as criancas e na avaliacdo
a que estas sdo submetidas pelos docentes. Voltar-se para a relacdo ou a influéncia desses
pensadores nas praticas pedagdgicas desenvolvidas na educacdo infantil, se constitui, aqui,
nosso fim maior. Nesse sentido, a avaliagdo pode ser percebida também sob tal influéncia.

Vale esclarecer, ainda, que ndo se pretende caracterizar ou associar, direta e
especificamente, determinadas praticas pedagdgicas as teorias aqui apresentadas, pois o
dinamismo da realidade, muitas vezes complexa e contraditoria, presente em tais praticas,
impossibilita realizar tal associacdo. Assim, concorda-se com Kramer (1993), quando afirma
que ndo ha neutralidade na pratica pedagdgica, pois esta, mesmo que de forma ndo explicita,
referencia principios e estd atrelada a determinados objetivos.

Compreende-se, ainda, que toda pratica pedagdgica estd atrelada, ou serve a
determinados fins politicos e sociais. Diante dos fins legais e sociais que hoje, em nosso pafs,
se estabelece para a educacdo infantil, ¢ possivel perceber e analisar com mais clareza,
determinadas bases tedricas, que fundamentam seu fazer pedagdgico; pois, esses fins parecem
mais esclarecedores e traduzem avancos, a0 menos na teoria, frente as concepcoes de criangas
e a valorizacdo da educagao para a faixa etdria que antecede aos seis anos.

Erasmo® e Montaigne7, ainda no século XVI, no periodo do Renascimento — marcado,
segundo Suchodolski (2002, p. 17-18) pela intensificacdo da “pedagogia da essé€ncia”, que
concebe o homem como ‘ser pensante’, mas também por idéias opostas que enalteciam os
valores e experiéncias do homem — ja defendiam uma educacao voltada para o respeito a

natureza infantil, cujas atividades deveriam ser associadas ao jogo e a aprendizagem. Mesmo

6 Erasmo de Roterddo, segundo Suchodolski (2002), em sua obra De Pueris Instituendis, expds como de

ser entendida a natureza humana.

! Ainda para Suchodolski (2002, p. 20), Montaigne ao escrever seus Ensaios a partir da sua propria
experiéncia de vida, criticou o a superficialidade e verbalizacdo presentes na educacdo tanto escoldstica quanto
humanista apontando que ndo se deveria apenas pensar em melhores métodos, mas estabelecer no processo
educativo, “sua ligacdo com a vida real do homem”.
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que ndo estivessem voltados especificamente para questdes que tratavam da educacgdo das
criancas pequenas, € reconhecivel a contribuicdo desses pioneiros, considerando o periodo em
que as tradi¢des pedagdgicas e cristds buscavam normas de regulacdo da educagdo e do
homem.

Oliveira (2002, p.62-63), além de citar os pioneiros que influenciaram as idéias para a
prética pedagogica na educacdo infantil, também destaca o que ele denomina de precursores
que ‘“estabeleceram as bases para um ensino centrado na crianga”. Dentre estes, a autora
destaca Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Decroly, Froebel e Montessori.

Mesmo ndo sendo pretensdo aprofundar aqui as idéias desses precursores, vale
inicialmente esclarecer, que estas também foram influenciadas pelo surgimento de um novo
contexto social que se desenhava na Europa ocidental, gerando condicdes para a “formulacdo
de um pensamento pedagdgico para a era moderna”. E ainda convém lembrar que nesta época
em que se intensificava a discussdo sobre a obrigatoriedade da escolarizacdo, permeava um
consenso, entre setores da elite politica européia, que excluia as criancas pobres do processo
de educacgdo. Pois para estas era proposto “apenas o aprendizado de uma ocupagdo e da
piedade” (OLIVEIRA, 2002, p.63).

No Brasil, embora as bases pedagdgicas para a educagdo das criangas pequenas tenham se
originado dos programas higienistas e assistencialistas, ndo é possivel percebé-lo distante das
influéncias desses precursores, anteriormente citados. Precursores que de certa forma ndo
inauguraram as idéias acerca da educagdo para os pequenos, pois conforme Oliveira (2002, p.
63), filosofos da Antiguidade, a exemplo de Sécrates, ja defendiam “a atividade do préprio
aluno como propulsora do seu crescimento intelectual e o valor da brincadeira na
aprendizagem” por Platdao em A Republica.

Comenius no século XVLI contribuiu para que a crianga pudesse ser vista e pensada em
sua especificidade, diferente do adulto, comparando-a a plantas de um jardim que deveria ser
“regada” e “cultivada”, mediante necessidades e possibilidades, conduzindo nessa perspectiva
uma educacgdo pela observacdo da natureza infantil. Considerava que a educacao tem inicio no
lar, e elaborou um plano de “escola materna” (COMENIUS, 1997, p. 225-232), em que
orienta os conteidos a serem ensinados ou trabalhados com as criangas, caracterizando as
primeiras nogdes € conhecimentos, acerca da vida e de seus contextos. Esta escola era por ele
considerada como a mais importante, por preparar o ferreno da inteligéncia relacionada a
esperanca da reforma universal das coisas (CAMBI, 2002).

Para Comenius, a exploracdo dos sentidos pelas experi€éncias e pela imaginagdo

preparava o desenvolvimento racional das criangas, oportunizando-lhes aprender num campo
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abrangente de conhecimentos. Essa exploracdo dos sentidos era justificada por Comenius,
como um método que formaria as mentes. Nessas experi€ncias, a brincadeira se constituia de
uma forma de educar pelos sentidos.

Mesmo propondo que a educacdo para as criangas pequenas deveria acontecer no lar,
Coménius buscou sistematizd-la - sugerindo um curriculo, em sua obra: a Didatica Magna no
capitulo XXIII -, alertando para o respeito as diferencas, no ritmo de aprendizagem entre as
criancas, sugeriu a introdugdo nao s6 de recursos visuais, a exemplo de livros com imagens,
mas um ensino que vise a formulagdo de conceitos pautados, por exemplo, nas ciéncias
fisicas, bioldgicas, na astrologia, na geografia, artes mecanicas, na arte dialética, na
aritmética, na geometria, na gramdtica, na musica, na poesia, dentre outros.

A direcdo proposta na Diddtica de Coménius supde a inclusdo de atividades
sistematizadas ou nao no exercicio da educagdo das criancas; e frente a estas uma espécie de
avaliagdo como vigilancia aos fins propostos por este plano. Toda pedagogia de Comenius
estava embasada em principios da filosofia renascentista que, segundo Altino Filho (2005, p.
79), “deriva a concepg¢do dinamica e evolutiva da natureza e do homem como microcosmos,
gestor e mediador nas relacdes com a natureza, com a tarefa de reconduzi-lo a Deus” o que
levava a educag@o ao fim maior de formar o homem virtuoso por este ser considerado a
perfeicdo das criaturas do universo, a sua educacdo deveria guid-lo para o caminho da
divindade. Seria entdo por esta educacao, através do desenvolvimento livre da crianga e dos
jovens, que suas potencialidades se desenvolveriam, em harmonia com a natureza e com
Deus. Decorrentes deste pensamento, a educagdo e a instru¢ao deveriam estar em consonancia
com leis divinas.

Observa-se que a educacdo da infancia proposta por Comenius na Didédtica Magna, além
do caréter ético-religioso, a transparéncia de uma pedagogia com aspectos utépicos, quanto
aos seus alcances; se, principalmente, fossemos associd-la as possibilidades de uma educacao
materna nos dias atuais na nossa realidade. Suchodolski (2002, p. 25) alerta que, apesar desse
carater natural dado ao sistema pedagdgico de Coménius, ndo se pode considerd-lo como o
mentor do naturalismo pedagdgico, que respeita a “natureza psicoldgica da crianga e as
tendéncias do seu desenvolvimento”, pois este defendia uma finalidade prévia na educagdo
que formaria o homem.

No entanto, € possivel perceber as influéncias das suas idéias, quando, por exemplo,
encontram-se propostas pedagdgicas que se preocupam nao sé com a sistematizagdo de
conteidos a serem apreendidos pelas criancas - e conseqiientemente a avaliacdo dos seus

alcances -, na educacido infantil, e quando se percebe nestas propostas uma preocupagdo com
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a construcdo de principios éticos e morais, que favorecem a formacdo de um padrdao de
homem, ainda embasada por padrdes religiosos, também passiveis de avaliagdo.

Diferente de Coménius, Rousseau entre os séculos XVII e XVIII, faz uso da nogdo de
natureza da crianca, vendo-a essencialmente de modo empirico, ndo impondo a esta uma
natureza com o sentido de esséncia verdadeira do homem, como propunha seu antecessor.
Sem impor ao homem, Rousseau interessava-se pela sua vida concreta, cotidiana. Suas idéias
além de reforcarem a oposi¢do contra o pensamento filoséfico que defendia a “pedagogia da
esséncia”, no periodo do Renascimento, citado por Suchodolski (2002), constituiram-se de
importantes bases e perspectivas para o surgimento da “pedagogia da existéncia”’, marcada
pela manifestacdo contrdria a cultura aristocrética feudal, que para este prejudicava a vida dos
homens, que a estas eram submetidas.

Rousseau considerava a crianga ndo apenas objeto da educac@o, mas sua prépria fonte.
Seria a educacgdo, nesse sentido, considerada como a prépria vida da crianga. A partir do
desenvolvimento concreto da crianga, com base nas suas necessidades, impulsos, sentimentos
€ pensamentos.

Essa centralidade na crianga, considerando-a com valor em si mesma, contribuiu,
sobremaneira, ndo sé com as perspectivas de uma pedagogia da existéncia, mas acima de tudo
para o surgimento de idéias subseqiientes, que até hoje parecem subsidiar praticas ou
propostas pedagogicas, inclusive concepgOes avaliativas, que véem a crianga como objeto de
atencdo e, conseqiientemente, como sujeito ativo, que fornece ao préprio processo educativo
bases que favorecem sua compreensio e sua efetivacdo. E, pois, a propria crianca, no
pensamento de Rousseau, através de suas livres acdes, que adquire suas capacidades, sem a
imposicdo ou orientacio dirigida dos adultos. E a valorizagio do livre processo de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga que a particulariza em relagdo a mente adulta
(ALTINO FILHO, 2005).

Contrario aos ensinamentos baseados apenas em livros, Rousseau ressaltava a
experiéncia, as atividades praticas, a observacdo, a livre movimentacdo, enquanto meios de
contatos com a realidade e de aprendizagem, considerando, dessa forma, a infancia em seus
modos préprios de ver, pensar e sentir. Uma perspectiva avaliativa que considera a crianca
em sua especificidade, com seu jeito proprio de ser e aprender, observando-a em diferentes
situacOes da rotina pedagdgica, parece considerar o que Rousseau ja ressaltava e considerava
na educagdo das criancgas.

Em sua obra — Emilio -, Rousseau reforca e esclarece as idéias acima sintetizadas ao fazer

uso de regras e técnicas educativas, para criar seu personagem, o Emilio, as quais se
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constituem de um projeto de formacdo do homem. Ele projeta uma educagdo que vai do
nascimento até a vida adulta do Emilio, até o momento em que este assumiria seu papel de
cidaddo. Tais regras e técnicas parecem ainda influenciar, a atuacdo de professores de
educacdo infantil, associados a preceptores nesta obra.

Acompanhando o desenvolvimento do homem por etapas etdrias, a citada obra divide-se
em cinco livros. Nos livros I e Il estao contempladas a faixa etdria de 0 a 6 anos de idade.
Assim, no primeiro livro, o Emilio se encontra entre 0 e 2 anos de idade; no segundo, entre 2 a
12 anos.

Em breves consideragdes sobre os dois primeiros livros de Rousseau, observa-se que o
primeiro oferece as bases para a construcdo do ser humano caracterizado, pelo préprio
estudioso, como a “gramdtica da infancia”. Apesar de neste livro ele dirigir-se as maes
ressalta a responsabilidade dos pais na educacdo da crianga, assim como o papel e qualidades
necessdrias de um “preceptor’. E ainda, destaca a linguagem, suas construgdes e
aprendizagens, relacionando-a ao pensamento das criancas. Dai a caracterizagdo deste como
gramdtica da infincia, afirmando que “as criancas t€m, por assim dizer, uma gramatica para a
sua idade, cuja sintaxe tem regras mais gerais que a nossa” (ROUSSEAU, 1999, p. 59).

Algumas observacdes e descobertas de Rousseau sdo associadas por Streck (2004), as
descobertas e observacdes realizadas por Piaget, séculos depois, a exemplo da mengdo que
este faz, vinculando pensamento e linguagem e a énfase na educacdo pelos sentidos. Esta
ultima também era proposta por Coménius.

No livro II, Rousseau considera que a partir dos 2 anos de idades, que a crianga comeca a
tomar consciéncia de si mesma e inicia a “razdo sensitiva ou pueril”’, caracterizada pela
capacidade, elaborar idéias das suas experiéncias, as quais facilitariam o caminho para a
constituicao da “razdo intelectual humana” ou a “capacidade de lidar com idéias complexas”,
como analisa Streck (2004, p. 45). As experiéncias propiciadas as criancas se constituiam da
liberdade que estas necessitavam para aprender. Rousseau ndo concebia uma pré-
determinacdo de conteidos ou uma antecipacdo de conteidos ou uma antecipacdo de
ensinamentos, para nao privar as criangas da descoberta e aprendizagem por si mesmas. Era
preciso respeitar a maturacao da razdo. “Considerai como vantagens todas as demoras: ganha-
se muito quando se avanga para o final sem nada perder. Deixai que se amadureca a infancia
das criancas” (ROUSSEAU, 1999 p. 92). Uma pratica avaliativa que respeita e considera a
l6gica e o tempo da crianga, e observa a influéncia de suas experi€éncias no processo de
desenvolvimento e aprendizagem, permitir que esta “amadureca” e perceber que sdo as

experiéncias também oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.



38

Outra consideragdo enfatizada por este autor, no livro Il do Emilio, refere-se a infancia
como etapa propria — ja dito anteriormente -, distinta da vida adulta, necessdria de atencdo e
educacio especifica. “... E preciso que se considere o homem no homem e a crianca na
crianca” (p.67). E ainda ressalta a importancia do educador conhecer a crianca, como ela &,
para ensind-la. Nesse sentido, conhecer, observar, compreender a crianga para entdo intervir e
educar atribuindo-lhe liberdade para ndo limitar sua capacidade de descobrir e aprender
parece se constituir do principio da educagdo rousseauniana. Ou seja, € olhar para a crianca e
vé-la em sua condi¢do de crianca, com capacidades que lhes sdo inerentes. O olhar e prestar
atencdo na crianca, conforme se verd mais adiante, € uma das condic¢des para o exercicio de
uma avaliacdo mediadora, defendida por Hoffmann (1998).

Pestalozzi e Froebel, ambos destacados entre os séculos XVIII e XIX, foram
influenciados pelas idéias de Rousseau, principalmente no que se refere ao desenvolvimento
das atividades que lhes sdo préprias, manifestadas espontaneamente (SUCHODOLSKI,
2002).

Pestalozzi lutou em defesa da educacdo para todos, principalmente para as criangas das
classes populares e, a exemplo de Rousseau, também se mostrou contrario ao intelectualismo
da educacdo tradicional. Respeitava a gradacdo da maturidade bioldgica e do
desenvolvimento, com vistas a prontiddo. Assim, seu método de educacdo deveria seguir a
natureza da crianga, cabendo ao professor, a providéncias das condi¢bes para o seu
desenvolvimento. Os conhecimentos obedeceriam a uma organizacao gradual, que iria do
simples ao complexo - uma espécie de principio ja acentuado por Coménius.

A favor de uma educacdo em ambiente natural, contrario a qualquer forma de punigdo,
coercdo e recompensa, Pestalozzi defendia uma ordem disciplinar, pautada no didlogo e num
clima amoroso (OLIVEIRA, 2002). Pois, apesar de manter um discurso politico e
emancipado, acerca da educacdo como ferramenta de poder para o povo na obtencdo de seus
direitos a considerava movida pelas forcas vitais do amor e da bondade.

Para este educador suico, a exemplo de Rousseau, ainda conforme Oliveira (2002), a
educacdo para a infancia deveria ocorrer através da exploracdo dos sentidos, em que as
criancas, pela intuicdo, percebiam e aprendiam o mundo e as coisas e, assim, O
desenvolvimento da atividade mental. Nessa direcdo, o ensino ndo deveria priorizar as
palavras. Para tanto, introduziu métodos de ensino, conforme o nivel de desenvolvimento dos
alunos, a partir de atividades de musicas, de arte, da soletracdo, de aritmética, de geografia, de

exploracdo da oralidade e da natureza. Havia também uma preocupacdo de Pestalozzi, com
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base em suas idéias de liberdade e espiritualidade, de estimular o desejo dos alunos pela
educacdo e, desenvolver nestes “atitudes morais”.

O cardter natural a educacdo, aliado ao respeito e ao desenvolvimento organico do
individuo e sua capacidade introspectiva para o alcance da maturidade — permeado de uma
relagdo amorosa e constituidora de valores morais, a exemplo do que ocorre no seio familiar -,
associa educa¢do e cuidado, no processo de desenvolvimento da crian¢a, como um dos
principios das institui¢des escolares. Principio explicito nos fins dos nossos documentos
oficiais para a educagdo infantil e motivo de discussdo entre educadores que buscam na
prética pedagdgica das instituicdes de ensino, compreender e integrar tais acoes.

Froebel, educador alemdo, influenciado por Pestalozzi, centrou-se numa ‘“perspectiva
mistica, numa filosofia espiritualista e num ideal politico de liberdade” (OLIVEIRA, 2002
p.62). Criou, na primeira metade do século XIX, um jardim de infancia. Uma institui¢do para
criancas e adolescentes, com cardter pedagdgico, que se diferenciava das existentes casas de
assisténcia, da época. O Jardim de infincia tinha a funcdo primordial de cuidar, a partir de
condig¢des favordveis, para que criangas e adolescentes fossem educadas para o conhecimento
de si mesmos e do mundo, com vistas ao despertar da divindade que habitava em cada um.

Com uma pedagogia ligada a natureza e sua relacdo indissolivel com Deus, Froebel
associava 0 homem a uma “lei imutdvel e permanente” (ARCE, 2002 p.38). No seu
pensamento, o0 homem representava parte da natureza, mas a0 mesmo tempo, constituia o seu
todo. Este s6 se constituia unidade, em relagdo a si mesmo. Era a “doutrina da unidade”, por
este utilizada, que justificava a consideracao dada a crianga, na utilizacao dos seus métodos de
ensino.

Na mesma dire¢cdo dos seus antecessores — porém com uma maior atencdo para a
espiritualidade entre Deus, natureza e homem — Froebel defendia a idéia da evolucdo natural e
gradativa da crianga e valorizava suas atividades espontaneas, sendo a educagao decorrente do
estabelecimento harmonioso com a natureza.

A relevancia que este dava ao simbolismo da crianca originou-se, segundo Arce (2002),
da crenca de que a natureza seria um simbolo exteriorizado do espirito de Deus; assim, a
crianca, enquanto homem, e obra divina, conserva dentro de si, o que hd de melhor na
natureza humana, estando assim unido a natureza e a Deus. Nesse sentido, deve ser dada a
crianca, a oportunidade de exteriorizagdo do seu interior, pela mediacao do simbolismo. Seria
na relacdo homem-natureza, concomitante ao processo de exterioriza¢do de si mesma, que a

crianca deveria conhecer e viver em harmonia com a natureza. As atividades artisticas,
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desenvolvidas pelas criangas, seriam, nessa compreensdao, uma exteriorizagdo simbdlica, do
seu interior, frente a sua relacdo com a natureza.

A énfase nas atividades espontaneas, que possibilitaria a integracao fisica, mental e moral
das criangas permeada pela ludicidade - que para Froebel, era determinante na aprendizagem
infantil -, levou, Kramer (1993) a caracterizar sua proposta, em “curriculo por atividades”. Ela
cita brinquedos cantados, observacdo da natureza e horticultura, histdrias, artes pldsticas,
desenho, recorte e colagem, para exemplificar as atividades bésicas dos Jardins de infancia,
propostos por Froebel. Os recursos pedagdgicos eram divididos, segundo Oliveira (2002,
p.68), em dois grupos: “as prendas ou dons e as ocupagdes’: no primeiro grupo, eram
recursos relacionados a construgdes pelas criancas, a fim de que estas pudessem “formar um
sentido da realidade e um respeito a natureza, a exemplo de cubos, cilindros, bastdes e
lapides”. O segundo, visava ao “estimulo, a iniciativa da crianca no desenvolvimento de
atividades formativas pessoais”. Eram utilizados materiais que se modificariam com o uso, a
exemplo de argila, areia e papel. As prendas como as ocupacdes objetivavam a livre
expressdo da crianga.

Froebel, ao considerar que as atividades espontdneas e Iddicas das criangas
possibilitariam sua integracdo fisica, mental e moral, parece fundamentar a idéia, hoje
discutida, de indissociabilidade, de aspectos ou fatores do desenvolvimento das criangcas ao
realizarem atividades ou participarem de diferentes situagdes, em que interagem com O meio,
seja pela ludicidade ou ndo. Uma agdo avaliativa na educacao infantil, “opde-se a observagao
da crianca fragmentada” (HOFFMANN, 1998 p.25).

Numa perspectiva um pouco diferente dos estudiosos até entdo citados, destaca-se ja no
final do século XIX e durante a primeira metade de século XX, as propostas dos médicos
Ovidio Decroly e Maria Montessori que, interessados pela educacao, preocuparam-se com a
sistematizacdo de atividades para as criancas pequenas até entdo vistas por seus antecessores,
como agoes livres e espontianeas; no maximo, mediadas.

De origem belga, e experiente no trabalho com criangas ditas como excepcionais, Decroly
elaborou, em 1901, uma proposta de trabalho voltada para o desenvolvimento intelectual da
crianca, e nao somente visando a exploracdo das sensacdes. A crianca deveria, a partir do seu
interesse, representar sua construgdo, diante do objeto analisado. Nesta construcao, a crianga
estaria em sua integralidade psiquica, considerando o sincretismo, proprio do pensamento
infantil.

O dominio de contetdos pelas criancas era uma preocupacao de Decroly; no entanto,

estes deveriam estar encadeados numa espécie de rede e “organizados ao redor de centros de
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interesse”, e ndo tratados isoladamente como ocorre nas disciplinas tradicionais. Esses centros
eram norteados a partir de trés eixos: “observacdo, associacdo e expressdo”’ (OLIVEIRA,
2002 p.74). Em cada tematica, as criangas deveriam percorrer sistematicamente esses eixos. A
observacgao é considerada uma atitude da crianga. Por meio da observacao, por meio da qual
as criancgas adquirem conhecimentos, ocorre a associacdo de tais conhecimentos em termos de
tempo e espacgo. A exteriorizacdo da aprendizagem dar-se-4 através da expressao, seja grafica
ou nio (LOURENCO FILHO, 2005). E, assim, estabelece-se, a integracdo dos eixos e,
conseqiientemente, dos conhecimentos adquiridos.

Decroly reforca sua preocupagdo em sistematizar as atividades e conhecimentos
adquiridos pelas criangas, de forma que os desdobramentos das atividades gerassem os temas
a serem explorados. Estas atividades estariam atreladas a diferentes disciplinas, a fim de que
pudesse se estabelecer “um fio, que permite ao espirito infantil orientar-se e assim, nio se
perder no Dédalo infinito das nocdes que os séculos tem acumulado. Desse modo, tenho
sempre em conta o elemento afetivo primordial, o interesse da crianga, que € a alavanca”
(DECROLY apud LOURENCO FILHO, 1978, p. 192).

Nesse pensamento, € perceptivel uma perspectiva interdisciplinar, tendo a crianga como
elo, frente a seus interesses € a suposicao de que o professor deve, nessas condi¢des, planejar
a partir do envolvimento e curiosidade das criancgas. “Em regra, € significativo todo aquele
conhecimento que faz parte da realidade imediata da crianca” (FILHO, 2002, p.103) No
entanto, ha de se considerar que sdo teméticas sugeridas pelo adulto. A proposta de Decroly,
também deixa clara sua preocupacdo - até entdo ndo percebida por seus antecessores, aqui
citados -, com uma aprendizagem construida no coletivo, buscando, conforme nos aponta
Lourengo Filho (2002), respostas individuais e coletivas.

Montessori, psiquiatra italiana, a exemplo de Decroly, desenvolveu suas primeiras
experiéncias com criancas excepcionais, para entdo se dedicar ao trabalho com criangas ditas
normais. Baseada na concepc¢do de educagdo enquanto crescimento e desenvolvimento, em
detrimento do aspecto social que lhe € inerente, concebe o ser restrito aos aspectos bioldgico e
psicoldgico. Nessa direcao a educagdo deverad favorecer o desenvolvimento, que € a propria
vida.

Lourenco Filho (1978) destaca o pensamento de Montessori acerca da crianga, nos
possibilitando melhor compreender sua proposta educativa. Assim, a crianca € vista enquanto
corpo e espirito movido pela forca vital e eterna da vida, e seu crescimento se d4 porque a

vida se manifesta ativamente, dado seu destino biolégico marcado pela hereditariedade.
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Propondo uma pedagogia cientifica, Montessori demonstrava énfase numa educacio que
explorasse o desenvolvimento da espiritualidade. No entanto, diferente de Rousseau, ndo
concordava que a natureza seria o espago ideal para o desenvolvimento infantil. Deveria, sim,
conforme proposta sistematizada, ser criado um ambiente que favorecesse com liberdade, o
desenvolvimento infantil. Essa liberdade ndo deveria, para Filho (2002), ser confundida com
espontaneismo. A prépria Montessori, citada por Cambi (1999, p. 532) destaca que essa

liberdade favorece...

[...] O crescimento rico e harmonioso, o desenvolvimento da pessoa e deve ocorrer
sob a orientacdo atenta, embora ndo coercitiva, do adulto, que deve estar
cientificamente consciente das necessidades das criancas e dos obsticulos que se
interpdem a sua liberacao.

O ambiente para o exercicio de sua proposta estaria sob uma ordenagdo “disciplinar e
disciplinadora” (LOURENCO FILHO, 2002). As criancas estariam livres apenas para
escolherem os materiais pedagdgicos, organizados previamente, conforme cada género de
atividade. Numa atitude discreta e de observagdo, a fim de propiciar a crianca a transformacao
de seus “impulsos interiores em atividade prépria” (OLIVEIRA, 2002), o professor estaria
para estimular as potencialidades inerentes as criancas, sem, conduzi-las ou ensiné-las. Por si
sO, cada crianga, escolhendo sua propria atividade, deveria se bastar. No acompanhamento o
professor agiria, quando solicitado pela crianga, pois a necessidade e a confianca sentida pela
crianca, também a preparavam para a vida.

Os materiais pedagdgicos elaborados por Montessori, voltados para a exploracao
sensorial, com fins educativos especificos, previam exercicios para o desenvolvimento de
fungdes psicoldgicas. A brincadeira era direcionada para a prépria atividade em que a crianca
se envolvia, constituindo-se objetivamente em seu brinquedo. Conforme Oliveira (2002),
dentre tais materiais, destacam-se instrumentos ligados e educagdo motora, especificamente
para a tarefa do cuidado pessoal e os que eram especificos para o desenvolvimento dos
sentidos e da inteligéncia, a exemplo das letras mdveis e as recortadas em cartdo-lixa para a
aprendizagem da leitura; do dbaco para operacao com nimeros; e a adaptagdo do mobilidrio
utilizado pelas criangas, bem como objetos domésticos utilizados por estas nas brincadeiras.

Hoje ainda € perceptivel a influéncia das contribui¢des de Decroly e Montessori no
interior das praticas pedagdgicas da educac¢do infantil, quando, por exemplo, sado
sistematizados contetdos e atividades para exploracao pelas criangas, mediante a observacao

de seus “interesses” (grifo nosso), conforme pensamento de Decroly ao organizar os “centros
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de interesses” e pela preparacdo de ambientes e selecdo de recursos e meios especificos, para
o favorecimento do desenvolvimento natural da crianca, defendida por Montessori.

Decorrente dessas praticas, € possivel se perceber uma preocupagdo docente em avaliar
o desempenho das criancas, a partir dos fins que norteiam esses contetdos, atividades e
recursos utilizados para o desenvolvimento e aprendizagem destas.

Outros nomes poderiam ser citados, por seguirem a mesma perspectiva de atividades
sistematizadas para a educacdo que envolvia a infincia, a exemplo de Celestin Freinet,
destacado na primeira metade do século XX, com sua proposta de auto-expressao das criangas
e da participagdo destas em atividades de cooperagdo — tdo presentes nas atividades
pedagdgicas realizadas na educacdo infantil. Também as contribui¢cdes de tedricos, como
Piaget, Vygotsky e Emilia Ferreiro. Estes ultimos parecem representar mais diretamente o
norte de conducao do fazer pedagdgico nas institui¢des de educacao infantil hoje. No entanto,
optou-se por citd-los no capitulo que segue.

Em todas as propostas tedricas dos cldssicos citados, supde-se uma submissdo dos
envolvidos, mais diretamente as criangas, ao pensamento avaliador do adulto. Mesmo que nao
sistematizada — pois a literatura ndo da conta disto, por ser a avaliagdo na educacao infantil
um aspecto um tanto recente nas praticas pedagdgicas deste nivel de ensino, introduzidas sé a
partir da segunda metade do século XX, com difusd@o de uma pré-escola compensatdria — as
concepgoes e fins dessas propostas nos levam a tal suposicao.

Hoje, em nossos meios educacionais, ndo s6 a educagdo infantil, vem em defesa de uma
acao avaliativa voltada para o acompanhamento e promog¢do do desenvolvimento e
aprendizagem do individuo. Esta também € vista como a oportunidade, nao sé do proprio
educador revisitar seu fazer docente e refletir sobre ele, como do préprio sistema de ensino e
da realidade escolar, na observagao de seus fins e propostas pedagdgicas. Ao menos € isso que

se espera concretamente. Nos capitulos que seguem, a avaliac@o serd analisada.
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CAPITULO II - A AVALIACAO NO FAZER PEDAGOGICO DA
EDUCACAO INFANTIL: IDEIAS QUE FUNDAMENTAM E PRATICAS
QUE (RE) CONSTROEM.

Ndo hd como se falar em acdo avaliativa,
enquanto acompanhamento e mediagdo,

que ndo acontecam no cotidiano da acdo educativa
HOFFMANN

2.1 Sobre a natureza do processo avaliativo — discussoes preliminares

A educagdo infantil, mesmo reconhecida como nivel de ensino pela LDB/96 - marcada
por uma histdria caracterizada por espacos apenas para a guarda de criancas, ou que servia
para uma educacdo compensatéria ou preparatoria -, € hoje caracterizada, em sua
especificidade, por um espaco de desenvolvimento integral da crianga, que garante uma
pratica avaliativa diversa da que ocorre no ensino regular.

Nesse sentido, objetiva-se preliminarmente tecer algumas consideragdes acerca da
natureza avaliativa da educagdo infantil, que possam respaldar e/ou destacar sua distin¢do da
avaliacdo da aprendizagem, perseguida nos demais niveis de ensino.

Os estudos de Hoffmann (1998) ajudam na compreensdo de contextos sociais e praticas
educativas que influenciaram a insercdo da avaliacdo na educac¢do infantil, antes desta ser
definida como acompanhamento do desenvolvimento da crianca, isenta de julgamentos de
aprovacdo para o ensino fundamental, pela LDB/96, conforme j4 mencionada no capitulo
anterior.

A referida autora ressalta que a avaliac@o parece surgir no ambito das discussoes sobre
concepgOes assistencialistas ou educativas para o atendimento a criancas - ocorridas na
década que antecede a promulgacdo da Constitui¢ao Federal, que viria a garantir o direito a
educagdo, também para as criangas menores de seis anos de idade -, cuja a exigéncia por um
processo formal por parte das instituigdes de ensino ocorria por “meio da pressao das familias
da classe média” e também sobre os professores para com a formalizagdo e comprovacao do
“trabalho realizado via avaliacdo das criancas” (HOFFMANN, 1998, p.9).

Enquanto se exigia uma formalizacdo do processo avaliativo por instituicdes

freqlientadas por criangas de classes favorecidas permanecia nas instituigdes que se
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resguardavam apenas ao cuidado das criancas mais pobres, a despreocupagdo com propostas
educativas e conseqiientemente avaliativas. A mesma falta de atencdo € destacada por
Hoffmann, por parte dos organismos oficiais, no sentido de exigéncia legal e formal da
avaliacdo, fato que descaracteriza “a origem burocratica da avaliagdo” (HOFFMANN, 1998,
p. 10), e persiste até hoje. Mesmo assegurada legalmente a avaliacdo na educacgao infantil, ndo
ha definicdo de exigéncias e controle por 6rgdos oficiais, o que talvez possa gerar a
desconsideracao pela sistematizacdo e efetivacdo de uma prética avaliativa, verdadeiramente
comprometida com o desenvolvimento das criangas, por parte das institui¢cdes de ensino, de
professores e até das institui¢des formadoras.

Assim, a ndo exigéncia burocrética pelos 6rgdos oficiais e, paradoxalmente, a exigéncia
de comprovagdo do trabalho desenvolvido junto as criangas por “familias de classe média” ja
se constituiria, para Hoffman, de um dos fatores que demonstra a natureza diversa da pratica
avaliativa, quanto ao seu surgimento, frente a origem desta no ensino regular, que
“historicamente € regida pelos 6rgdos oficiais de educagdo e decisdes de cardter burocritico
das politicas educacionais, tanto na rede publica quanto na rede privada de ensino”
(HOFFMANN, 1998 p. 10).

Outro aspecto que se destaca na defini¢do da natureza da avaliagdo, além dos indicios
que marcaram seu surgimento na pratica pedagdgica da educagdo infantil, é a sua propria
caracteristica, definida em documento legal (LDB/96), ao assegurar o acompanhamento € o
registro, como condi¢cdo ou meio de sua efetivacdo, sem que isto implique julgamento de
promoc¢ao para e acesso a outro nivel de ensino. Ou seja, acompanhar o desenvolvimento da
crianca em todos os seus aspectos € a tonica do fazer avaliativo na educagdo infantil.
Diversamente, no ensino regular, a avaliacao volta-se para a aprendizagem do individuo, com
énfase no desenvolvimento cognitivo, sendo permeada pelo julgamento de resultados com
fins promocionais.

Diante do exposto, faz-se necessdrio discorrer sobre aspectos histdricos e fungdes da
avaliacdo da aprendizagem, talvez ainda evidenciados na realidade do ensino regular, no
sentido ndo s6 de melhor se compreender distincdo entre a natureza e fins avaliativos da
educacdo infantil, mas, também de se perceber sua influéncia na rotina pedagdgica deste nivel

de ensino. O item que segue atende a este proposito.
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2.2 Consideracoes histéricas e reconstrucoes da avaliacido da aprendizagem escolar

Sabe-se que a avaliagdo faz parte da vida do homem, desde os primérdios, como uma
necessidade, consciente ou ndo, de convivéncia e interacdio com O meio € com Sseus
semelhantes. No ambito da educacao escolar, ela vem assumindo caracteristicas especificas e
delineando-se sob diferentes praticas e funcdes. Tais caracteristicas, ao longo da histéria da
educagdo, t€m sido alvo de estudos, discussdes e criticas, com vistas a sua adaptacdo e
adequacgdo ao processo de ensino e aprendizagem.

Ultimamente, as atengdes e defesas de alguns estudiosos t€m sido voltadas para préticas
avaliativas que nao mensurem apenas as capacidades e mudangas de comportamento dos
aprendizes, para simplesmente classifica-los dentre os promovidos ou nao, no processo, mas
também que estas possam contribuir para a efetiva promo¢ao da aprendizagem de todos,
respeitando o ritmo de cada individuo e estimulando sua ‘“capacidade de crescimento e
emancipacao em aspectos também importantes para sua formacgdo integral” (SOUZA, 2007
p-34).

Vasconcellos (1998, p.11) denota a preocupagdo com a superagdo de praticas avaliativas
com tais caracteristicas, ao afirmar que ndo basta apenas a critica ao papel politico da
avaliagdo ou as praticas dos educadores, mas a €énfase a necessidade de se apontarem
caminhos concretos para a realizagdo da fravessia. “O que fazer a fim de superar as praticas
autoritarias de avaliacdo, ou pelo menos o que se pode fazer em termos de preparacdo para a
mudanga?”

A avaliagdo como medida, através da utilizacdo de exames e testes, inaugura sua
inser¢do formal no sistema de ensino, espelhada possivelmente, em préiticas remotas da
humanidade, pela necessidade de medir, para um fim especifico, a exemplo do imperador
chinés, o grande “Shun”, em 2.205 “ C., que utilizava o préprio corpo como instrumento de
medida, para promover ou demitir seus soldados.

Popham (1983) explica a diferenca entre avaliacdo e medida, afirmando que a primeira
inclui a medida, mas ndo se esgota nela. Enquanto a medida descreve os fendmenos com
dados quantitativos, a avaliacdo descreve-os e interpreta-os, embora que também possa fazer
uso de dados quantitativos.

Alves (2000, p. 25) aponta a segunda metade do século XIX, quando ocorreram as
primeiras sistematizacdes acerca da avaliacdo, enquanto medida, através do sistema de

testagem criado por Horace Mann, com o fim de “imprimir maior objetividade aos resultados
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da avaliacdo”, ao substituir os exames orais pelos escritos, com um maior nimeros de
questdes mais especificas.

A partir do inicio do século XX, intensificou-se o interesse pela avaliacdo do
desempenho dos alunos, e o surgimento de outros procedimentos que objetivassem a
quantificacdo de suas inteligéncias. Assim, por muito tempo, a avaliacdo educacional
exprimia seu cardter instrumental, por representar a testagem para medir o progresso do aluno
a partir de objetivos pré-determinados. Souza (1995, p. 28), para destacar esse cardter
instrumental, cita o trabalho de Tyler e Smith, denominado de “Estudo de oito anos”, através
da implantacdo de diversos procedimentos de avaliagdo, como “inventdrios, escalas, registros
de comportamentos e questiondrios”, que também com vistas a objetivos curriculares
previamente estabelecidos, visavam ao desempenho dos alunos.

A perspectiva de mensuracao, através dos varios procedimentos utilizados, levou Ralph
W. Tyler a enfatizar um novo direcionamento para a avaliacdo: os objetivos educacionais. O
fim da avaliagdo seria o fornecimento de “informa¢des quanto ao desempenho dos alunos em
face dos objetivos esperados” (SOUZA, 1995 p. 28). Os programas de ensino deveriam
garantir o alcance dos objetivos educacionais.

A influéncia dos estudos de Tyler é percebida até hoje em nossos meios de ensino,
quando a avaliac@o € concebida ndo s6 como instrumento de controle do desenvolvimento do
aluno, mediante objetivos, mas também como alcance dos fins implicitos e restritos ao
proprio curriculo. Nesse sentido, a avaliacdo deixa de ser tratada enquanto processo continuo,
inerente a todos os demais aspectos do curriculo e passa a ser considerada como uma
atividade final apenas para alcance de objetivos e verificar o grau em que as mudancgas
comportamentais ocorreram. O aluno, sendo julgado e avaliado apenas sob a Otica de
objetivos pré-determinados, passa a ser visto apenas pelo alcance das habilidades, nestes
implicitos, deixando de ser percebido em sua subjetividade, individualidade, bem como
“frente a fendmenos, situagdes, objetos e pessoas”, que garantiria o carater multidimensional
da prética avaliativa (HOFFMANN, 2005, p. 15).

Bloom (1972) mostra uma visdo adepta a possibilidade de aprendizagem para todos,
defendendo a necessidade de meios para ajudar a cada aluno. No entanto, também focava a
avaliacdo, a partir de objetivos pré-determinados. A distin¢gdo entre ensino e aprendizagem,
que este marcava, visava a preparacdo do aluno para o processo de avaliagdo final, com vistas
ao alcance dos objetivos de maneira esperada. E ainda defendia que professor e aluno
deveriam ter a compreensao dos critérios de rendimento que assegurariam o progresso da

aprendizagem. Assim, so interessava avaliar o nivel de desempenho do aluno.
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Souza (1995, p. 37), estabelecendo a relagdo entre o pensamento de alguns autores sobre
a avaliacdo, a exemplo de Tyler, Bloom, Fleming, Popham, Ausubel, dentre outros, analisa os
propositos que estes atribuem a avaliagdo, através do cumprimento de trés fungdes bésicas: a
“diagnéstica” que, a partir dos objetivos propostos, caracteriza os interesses, necessidades,
conhecimentos e ou habilidades, para identificacdo das possiveis causas para as dificuldades
de aprendizagem. Com a finalidade de verificar os alcances dos alunos no percurso ou no
final do processo ensino-aprendizagem, tem-se a funcdo de “retroinformar”. E por fim, a
funcdo de “favorecer o desenvolvimento individual”, que buscard o desenvolvimento do
aluno, através do estimulo ao seu crescimento e a auto-avaliacao.

Observa-se, hoje, que estas sdo funcdes possiveis de serem explicadas separadamente,
porém, em sua pratica, parecem integradas, interligadas e até indissocidveis. Imaginando o
fazer docente no desenvolvimento de tais fungdes, ndo € possivel perceber a acdo de uma
delas, que ndo esteja estritamente associada a outra. A funcdo diagnéstica nao deve restringir-
se apenas ao periodo inicial da vida escolar, mas a cada situacdo em que se processam as
condi¢des para a construcdo de conhecimentos, ao passo que se observard o alcance das
conquistas, junto as providéncias para o desenvolvimento do aluno.

Bassedas (1999) apresenta trés modalidades de avaliacdo, a semelhanca das fungdes
citadas por Souza (1995) com modificacdes apenas na forma de caracteriza-las. Assim, a
diagndstica, deve ser utilizada para o direcionamento e planejamento da a¢do docente, por
apresentar um perfil dos conhecimentos prévios dos alunos, bem como das condi¢des
apresentadas por estes, para a aprendizagem. A formativa ocorre durante o processo de
ensino-aprendizagem, paralelo as diferentes situagdes e atividades que se desenvolvem. A
partir desta, tornam-se possiveis as modificagdes necessdrias as intervengdes junto aos alunos.
E uma modalidade que deve ocorrer de forma continua, com a fungio de oferecer a orientacio
e a condicdo da aprendizagem. A somativa tem a func¢do de informar sobre a aprendizagem
em relacdo aos conteudos trabalhados. Ela oferece um juizo em relagdo ao aluno, dos seus
progressos e recuos, em momentos determinados, possibilitando assim a classificagdo, através
de notas ou conceitos, segundo os niveis de aproveitamento apresentados.

Ainda na direcdo das funcdes/tipos de avaliagdo, Hadji (2001, p. 19-20) aponta a
avaliagcdo “prognostica”, como a que “precede a agdo de formacdo”. A diagndstica, no dizer
do autor, se efetivaria a medida que simplesmente se fizesse um levantamento das
caracteristicas do aprendiz, na identificacdo de seus “pontos fortes e fracos, enquanto a
prognostic, vai mais além, por ter a funcdo de permitir “um ajuste reciproco

aprendiz/programa de estudo”. Ele ainda caracteriza a avaliagdo “cumulativa”, que ocorre
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depois da acdo de formacao, que, isoladamente, apenas verifica as aquisi¢oes dos alunos, para
uma possivel certificagdo. Seria a modalidade Somativa, citada por Bassedas.

A formativa, defendida e caracterizada por Hadji (2001, p. 20), encontra-se “no centro
da acdo de formagdo”. Nesta fun¢do, as demais estariam presentes, pelo fato desta possibilitar
o levantamento de “informacdes uteis a regulacdo do processo ensino/aprendizagem” e, ao
mesmo tempo, manter uma ‘“dimensdo cumulativa”. A coleta das informagdes devidas —
socializadas e analisadas entre professor e aluno -, a checagem dos alcances dos aprendizes e
o ajuste da ac@o educativa, constitui 0 movimento e a esséncia da avaliacdo formativa. A
virtude essencial desse tipo de avaliacdo se traduz, para o autor, na informacao. “A partir do
momento em que informa, ela é formativa, quer seja instrumentalizada ou ndo, acidental ou
deliberada, quantitativa ou qualitativa”.

Nesse sentido, percebe-se, numa perspectiva formativa, que a avaliacdo implica uma
tomada de atitude, com vistas ao desenvolvimento do aluno e do processo
ensino/aprendizagem. Perrenoud (1999, p. 16), analisando esse tipo de avaliacdo, alerta para a
necessidade de se favorecer um diagndstico individualizado e de forma diferenciada. Do
contrario, o exercicio da funcdo formativa, torna-se inutil se ndo houver lugar para uma
pedagogia diferenciada, que vise a superagdo do fracasso e das desigualdades.

Essa breve construcao histdrica, inicialmente realizada, sintetiza as primeiras idéias que
marcaram e influenciaram a pratica avaliativa da aprendizagem, em nosso sistema escolar,
centrada na concepg¢ao de medida e controle das mudangas de comportamento, a partir de fins
previamente estabelecidos. As func¢des apresentadas - quando analisadas, a luz do que hoje
ainda se observa na maioria das escolas -, possibilitam uma visdo mais clara dos reflexos
oriundos de uma pratica tradicional de avaliacio, adepta a concep¢do que associa avaliacdo a
medida do desempenho escolar, esgotando-se em si mesma; e, com isso, acaba por classificar
e excluir os alunos que nao alcancam a “margem”, ou os fins estabelecidos, sob a 6tica de
quem os determinam.

A dindmica das reconstrugdes e re-significados das praticas educativas, com vistas a
qualidade do ensino, implica, no nosso entendimento, na necessidade de diferentes e
inovadoras perspectivas para a pratica da avaliacdo desde a educacgdo infantil. Na realidade
brasileira, muitos sdo os autores e autoras que se dedicaram, ou vém se dedicando a estudos e
pesquisas (com maior énfase no ambito do ensino fundamental) desta prética, que compde o

curriculo escolar.
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2.2.1. Uma perspectiva mediadora de avaliacao

Hoffmann (2003, p. 25-27), ao fundamentar e defender a necessidade de uma “avaliacao
mediadora”, critica a qualidade do nosso sistema de ensino por ndo ter, de forma eficiente,
contribuido com o desenvolvimento dos seus alunos, através de uma formacgao encorajadora e
critica diante da vida e da realidade. Para a autora, pensar numa avaliacdo construtivista - em
que se insere a sua proposta -, precede uma re-significacio dos objetivos que deverdo ser
perseguidos pela escola, “no sentido do desenvolvimento maximo possivel dos alunos a
aprendizagem”, considerando as condicdes do meio que sdo oferecidas as criancas. Os
alcances desse desenvolvimento ndo teriam limites preestabelecidos, mas objetivos
“claramente delineados”. Ou seja, os fins sdo definidos, porém ndo limitados, mas abertos a
aspectos e situagdes outras que envolvem o sujeito real e ativo, que interage com 0 meio € 0
apreende ao seu modo. Nessa perspectiva de avaliagdo, ndo se delimita, ou se padroniza o

ponto de chegada. Conforme suas palavras,

o significado primeiro e essencial da acdo avaliativa mediadora é o “prestar muita
atencdo” na crianga, no jovem [...] insistindo em conhecé-lo melhor, em entender
suas falas, seus argumentos [...], suas perguntas fazendo-lhe novas e desafiadoras
questdes [...], na busca de alternativas para uma agdo educativa voltada para a
autonomia moral e intelectual (HOFFMANN, 2003 p. 28).

Numa visdo que nao concebe a avaliacao no sentido restrito de medir - apenas a partir de
objetivos pré-definidos, com comportamentos também previsiveis - percebe-se uma
preocupacdo de Hoffmann em significar a avaliacdo a partir da crianga ou jovem, enquanto
sujeito da agdo educativa. Essa proximidade, caracterizada pelo didlogo entre os envolvidos,
com o acolhimento do professor, situa-o na funcdo de facilitador do processo
ensino/aprendizagem. Transparece uma preocupagdo com caminhos para a aprendizagem - ja
percebida em Bloom (1972), porém diferenciada pelas condi¢cdes estabelecidas. A
preocupacao deste autor era condicionada aos objetivos do ensino. Hoffmann amplia o campo
das possibilidades de aprendizagem, através da mediacdo. Nao s6 os aspectos cognitivos
estariam em jogo, mas 0s sociais € emocionais.

Assumir uma postura mediadora de avaliacdo, precede a compreensdo de como se
constréi o conhecimento, concebendo-o como algo em processo de constitui¢do, distante da

idéia de transmissdo pronta e acabada. E nessa direcio que Hoffmann (2003, p.40) considera
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serem relevantes as contribui¢des dos estudos de Piaget para entendimento e vivéncia da
avaliacdo mediadora, no sentido de levar o professor “a perceber que € urgente entender como
se dd o conhecimento nos diferentes estdgios da crianca e do jovem, e perceber-se em
continuo processo de conhecimento”. Assim, ndo seria apenas o aluno sujeito do processo de
constru¢do do conhecimento, mas também o professor, processo considerado inacabado.
Assim sendo, o homem e a realidade, também se encontram na condi¢do de inacabados
(FREIRE, 1979 apud HOFFMANN, 2003). Subtende-se, entdo, o didlogo como exercicio, na
interacdo, do homem com a realidade, uma “préxis, que implica acao e reflexdo dos homens
sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1975, p.77).

Em suma, compreender que a aprendizagem e o conhecimento s3ao processos
construtivos que exigem atividade dos envolvidos e mediacdo, entre estes, representa um dos
principais pressupostos da avaliacdo mediadora. Sobre o significado de mediacdo, Mello

(1985, p.24-25) se expressa:

Refere-se ao que estd ou acontece no meio, ou entre duas ou mais coisas separadas
no tempo e/ou no espago. [...] O movimento se realiza por mediacdes que fazem a
passagem de um nivel a outro, de uma coisa a outra, de uma parte a outra, dentro
daquela realidade.

Relacionando essa explicacdo a acdo de avaliar, defendida por Hoffmann (1993, p.68)
tem-se a avaliacdo mediadora, “presente no intersticio entre uma etapa de construcdo do
conhecimento do aluno e a etapa possivel de producao, por ele”. Nao se pode, também, deixar
de relacionar essa compreensdo de mediacdo, ao pensamento de Vygotsky (1991), que ao
estabelecer a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, fala da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ponto que se abordard ainda neste capitulo), como o caminho
entre o conhecimento ja elaborado ao que estd em processo de constru¢do. Nessa dire¢do, a
mediacdo estaria associada a interagdo necessdria para o alcance de um nivel a outro de

desenvolvimento.

2.2.2. A “avaliacao dial6gica”

Numa dire¢dao semelhante a proposta de Hoffmann, por considerar o aprendiz um sujeito
ativo, que interage e dialoga com o seu entorno, portanto, critico; além das condi¢des e
caracteristicas que lhes sdo inerentes e especificas, e as que dispunham para a aprendizagem,

Eustidquio Romao (1998, p.87-88), fundamentado pelas idéias freirianas de uma educagdo
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libertadora, defende a prética de uma “avaliacdo dial6gica ou cidada”, que se contrapde a uma
pratica avaliativa preocupada apenas com a “verificagdo dos conhecimentos depositados pelo
professor, no aluno”, ndo levando em consideracao os mecanismos por este utilizado para
“absor¢do ou rejeicdo desses conhecimentos”.

Uma avaliacdo dialdgica estd na contramao de uma prética positivista de educagdo, que
valoriza uma estrutura estdtica, o produto e o conhecimento como verdade absoluta, em
detrimento do movimento implicito numa prética libertadora de educacao (FREIRE, 1975),
que reconhece a dindmica do conhecimento, do pensamento ¢ do mundo. Nao diferente, a
avaliacdo numa perspectiva mediadora, conforme Hoffmann (2003) considera “a mudanca, a
mutacdo, a dindmica, o desejado e o processo’.

No entanto, na defesa de uma avaliag¢do dial6gica, Romao alerta para a necessidade de
um comportamento cauteloso do educador, quando de sua opg¢ao por este tipo de avaliagao,

por considerar o seguinte:

Nao hd mudanga sem a consciéncia da permanéncia; ndo hd processo de
estruturacao-desestruturacdo-reestruturagdo sem dominio teérico das estruturas — a
reflexdo exige “fixidades” provisérias para se desenvolver; ndo ha percepc¢do da
dinamica sem consciéncia critica da estdtica; o desejado, o sonho e a utopia sé
comegam a ser construidos a partir da apreensdo critica do dominio do existente, e o
processo ndo pode desconhecer o produto para ndo condenar os protagonistas ao
ativismo sem fim e sem rumo (ROMAO, 1998 p. 89).

Em sua fala, o autor deixa implicita a necessaria postura dialética do homem com a
realidade, como referéncia para sua superagcdo. No caso da praitica avaliativa, que se restringe
ao fim de promover: “passar ou ndo passar de ano”, o autor afirma haver a possibilidade de se
interpretar o fracasso como “derrota” e ndo como “um desafio que provoca as tentativas de
superacdo”. Trata-se de uma avaliagdo que ndo se restringe a um processo de cobrangas, mas
a um espaco de trocas entre aluno professor, no exercicio da aprendizagem. Para tanto, faz-se
necessdria sua devida atencdo para os mecanismos utilizados pelo aluno, para aprender,
inclusive quando “erra”, como base, na busca de diferentes procedimentos que favoregam tal
exercicio.

Por fim, nesta breve abordagem, a pritica de uma avaliacdo dialdgica ou cidada, a
aprendizagem € tida como investigacgdo em que o educador, pela consciéncia dos
conhecimentos dos seus educandos, a “cultura primeira”, suas potencialidades, limites, tracos
e ritmos especificos revisa e questiona sua prépria atuagio, na maneira de analisar a ciéncia e

encarar o mundo (ROMAO, 1998 p.101). Contudo, esta pratica, ao identificar o que serd
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avaliado, ndo despreza procedimentos que incluem instrumentos e medidas necessdrias ao

processo de andlise e tomada de decisdes que otimizem o processo de aprendizagem.

2.2.3. A avaliacdo enquanto ‘“ato amoroso”

Com a preocupagdo de enaltecer aspectos positivos da avaliacdo, Luckesi (1996), em um
dos seus trabalhos, realiza uma andlise, associada a uma medita¢do, em que primeiro revisita
aspectos da histéria da educacao, desde a época medieval a educagdo dos Jesuitas em nossa
realidade, percorrendo periodos e até fatos atuais, em que provas e exames se constituiam (ou
ainda se constituem) de instrumentos de classificacdo, exclusdo e de uso abusivo de poder,
que seleciona os alunos, dentre os aceitos ou nao, constituindo-se uma pratica seletiva da
avaliacdo da aprendizagem escolar, que, conforme o autor, sdo priticas que ja serviam e
continuam a servir a sociedade burguesa.

Considerando a avaliacdo por si, como um ato amoroso, o citado autor relaciona a
dificuldade de sua efetivagdo pelo fato de que os individuos estdo inversamente inseridos
numa sociedade ndo amorosa. Nessa sociedade, a pratica escolar “utiliza a denominagao,
avaliacdo”, mas pratica “provas e exames, uma vez que esta € mais compativel com o senso
comum exigido pela sociedade burguesa” (LUCKESI, 1996, p. 171).

Um ato amoroso é caracterizado pelo autor como acolhimento da situacdo, na sua

verdade. Pois,

O ato amoroso € um ato que acolhe atos, acdes, alegrias e dores como eles sdo;
acolhe para permitir que cada coisa seja o que é, neste momento. Para acolher a
situagdo como ela é, o ato amoroso tem a caracteristica de nfo julgar. Julgamentos
aparecerdo, mas evidentemente, para dar curso a vida (2 acdo) e ndo para exclui-la
(LUCKESI, 1996, p. 171).

E nesse sentido que o autor relaciona a avaliagdo, acreditando que, assim como um ato
amoroso acolhe, ela deve acolher, incluindo o individuo, garantindo-lhe a este, o
reconhecimento das usas proprias condi¢des de enfrentamento dos desafios. Se o julgamento
em si apenas aponta o acerto e o desacerto, incluindo o primeiro e excluindo o segundo, a
avaliacdo deve acolher a situacdo para entdo (e so entdo), ajuizar a sua qualidade, tendo em
vista o suporte de mudanga, se necessdrio (LUCKESI, 1996, p. 172).

Nessa compreensdo, a fungdo diagnéstica da avaliagdo representaria o acolhimento
inicial e processual do aluno. Inicial, dado o acolhimento deste em sua situag¢ao real, portanto,

manifestada a atitude de inclusdo. Processual, por acreditar que a dindmica do processo
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ensino/aprendizagem possibilita 0 movimento integrador de todas as funcdes da avaliagdo,
aqui mencionadas. Assim sendo, o diagnéstico pode ser considerado ciclico. Cada constru¢do
possibilita reconstrucdes. A avaliacdo caracterizada como formativa, sob o olhar do
acolhimento, do ato amoroso, representaria o exercicio deste ato. Distante, € claro, do
acompanhamento com o fim de selecionar e excluir, mas vigilante nas possibilidades diversas
de aprendizagem.

Diante do exposto, até entdo, considerando a relevancia e a possibilidade de exercicio
das perspectivas de avaliacdo defendidas por Hoffmann, Romao e Luckesi, desde a educacao
infantil, talvez seja possivel perceber limitacdes para o efetivo desenvolvimento destas, por
esbarrarem na formacao dos nossos educadores, principalmente os da educacio infantil, que
parece enfrentar limites quanto a preparacdo para o exercicio da prdtica avaliativa, nas
perspectivas acima citadas. As dificuldades das praticas de ensino, em estabelecer a relagao
teoria/pratica; a auséncia de um exercicio constante de reflexdo-a¢do, pelos docentes e demais
envolvidos com o processo educativo; além do descompromisso com uma efetiva qualidade
do ensino e aprendizagem parece também se constituirem, de alguns dos fatores que
dificultam a efetivacdo de uma avaliacdo nesses moldes. Ou seja, permeada pela mediagao,
pelo didlogo e concebida como um ato amoroso, que acolhe e nao exclui.

Devido a essas reflexdes, sobre a avaliacdo da aprendizagem, desde os significados e
praticas herdadas a consideracdes recentes de autores, que convivem com nossa realidade, se
versard, a passos largos, sobre as contribuicdes tedricas de Piaget e Vygotsky, considerados
socio-interacionistas, no sentido de inseri-los na discuss@o sobre avaliagdo da aprendizagem e
perceber suas contribui¢des para a compreensao de como o sujeito aprende. As teorias desses
estudiosos parecem contribuir, sobremaneira, para a re-significacdo de praticas pedagdgicas e
nestas, da pratica avaliativa, especificamente na educagdo infantil.

Acredita-se ainda, que diante do exposto, ja possa ter possibilitado ao leitor, inferéncias
que relacionem as idéias desses estudiosos. No entanto, pretende-se destacar aquelas que se

consideram pertinentes a compreensao do processo de aprendizagem.

2.3 Revisitando idéias de Piaget e Vygotsky: contribuicoes para a avaliacao

Para Vasconcellos (1998), o sentido de compromisso com a aprendizagem, presente na
pratica avaliativa, constitui o seu cardter transformador e justifica sua existéncia no processo
educativo. A compreensao do processo de aprendizagem, importante campo da psicologia, €

condi¢do fundamental, para os que se submetem ao exercicio de tal pratica.
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Ha diferentes teorias da aprendizagem (e desenvolvimento) que se dispdem a explicé-la
- as quais nao se tem o propodsito de expo-las. Destacar-se-do apenas, algumas idéias tedricas
que defendem a crianga enquanto sujeito ativo do proprio processo de aprendizagem. Piaget

N

estd diretamente relacionado a corrente do pensamento denominada de construtivismo.
Vygotsky, segundo Campos (apud SEBER, 1995) ndo € considerado propriamente
construtivista, apesar de apresentar semelhancas na explicacdo dessa corrente do pensamento.
Davis (1994, p. 36), por sua vez, considera os dois tedricos citados, inseridos dentro de uma
mesma corrente de pensamento, a interacionista, que considera o individuo, desde a infancia,
em atividade e construtor de conhecimentos, por meio de sua interacdo com o meio. H4 ainda
autores que os consideram, junto a outros tedricos, a exemplo de Luria e Wallon, inseridos na
corrente sdcio-interacionista. Tais classificagdes, ndo representam neste trabalho a
necessidade de enquadramento desses tedricos, Piaget e Vygotsky, sob determinadas
denominacdes; importa resgati-los enquanto tedricos que, apesar de partirem de diferentes
pressupostos filoséficos e marcos tedricos na sua discussio sobre o conhecimento, ressaltam e
valorizam a crianga, enquanto sujeito ativo e, possam assim, contribuir para uma melhor
compreensdo da prética avaliativa desenvolvida (ou a ser desenvolvida), desde a educacdo
infantil. Vale esclarecer, ainda, que ndo se tem a intencio de destacarmos idéias divergentes
entre os tedricos, apenas apontar contribui¢des para o fim acima citado. O leitor certamente o
fara.

Piaget, preocupado com a natureza e o desenvolvimento do ato de pensar (FURTH,
1979), dedicou-se a investigar a génese do conhecimento humano, através do estudo sobre as
no¢des do conhecimento 16gico pela crianca (DAVIS, 1994). Com isso percebeu que as
criancas possuiam uma logica prépria, qualitativamente diferente da do adulto, ndo podendo
serem avaliadas exclusivamente pela percepc¢ao deste. Este seria um primeiro ponto a ser
considerado na pratica avaliativa: a 16gica infantil.

Essa descoberta da logicidade prépria da crianga se contrapde a explicitacdo de uma
concepgdo de crianga, ndo distinguida da vida adulta, sem consideragdo a sua especificidade.
Essa ldgica, inerente a crianca no seu processo de desenvolvimento e, portanto, de
aprendizagem, ndo estaria ja presente com o seu nascimento, nem € apenas adquirida pelos
condicionantes do seu mundo externo. E construida pela sua interagio, enquanto ser biolégico
e social, com o meio.

Assim, as estruturas organicas, “funcionando de modo integrado” (SEBER, 1995, p. 31),

e as influéncias do meio social adulto e das préprias experiéncias das criangas sao

interdependentes, na explicagdo de como a crianga aprende. O ato de criacdo e atividade da
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crianca se d4 na evolucdo da sua aprendizagem, pois, ela “reelabora a seu modo o que lhe é
transmitido e extrai de suas experiéncias aquilo que seu nivel de desenvolvimento possibilita”.

Piaget (1986, p. 11), compara o desenvolvimento mental ao organico, afirmando:

Da mesma maneira que um corpo estd em evolucdo até atingir um nivel
relativamente estdvel, - caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela
maturidade dos 6rgdos -, também a vida mental pode ser concebida como evoluindo
na direcdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O
desenvolvimento, portanto, € uma equilibragdo progressiva, uma passagem continua
de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. Assim do
ponto de vista da inteligéncia, € facil se opor a instabilidade e incoeréncia relativas
das idéias infantis a sistematizacdo do raciocinio do adulto.

Ele inclui, também, a idéia de equilibrio ou de estabilizacdo gradual, na vida afetiva e
nas relagdes sociais, vivenciadas pelas criangas.

Percebe-se, assim, que a nocdo de equilibrio constitui a base da teoria de Piaget. Os
constantes desequilibrios e equilibracdes sao permeados pelos mecanismos denominados de
assimilacdo e acomodacdo. Davis (1994, p.38) esclarece afirmando que o desequilibrio
ocorre por meio de uma nova possibilidade organica ou de alguma mudanga no meio
ambiente, por provocarem uma ruptura na harmonia entre organismo e meio. Em
conseqiiéncia, a busca do equilibrio se dd pelo préprio organismo, que tenta estabelecer
assimilagdes, frente as experiéncias anteriores, para atribuicdes de significados, culminando,
assim, num “equilibrio superior com o meio ambiente”, através da acomodagao.

A autora esclarece, também que, apesar dos mecanismos citados serem processos
distintos e opostos, na maioria das vezes eles ocorrem simultaneamente. A preponderancia de
um sob o outro é perceptivel em determinadas situacdes no processo de desenvolvimento, a
exemplo do jogo simbdlico infantil, quando a crianga faz uso de estruturas assimilativas para
dar significados a objetos ou situagdes.

Apesar de caracterizar as equilibracdes sucessivas como processo continuo, Piaget
(1986, p.13-14), definiu seis “estdgios” ou “periodos”, que marcam essa sucessividade nas
estruturas do pensamento. Em cada estdgio as estruturas novas se distinguem das anteriores,
que, por sua vez, caracterizam-se como ‘‘subestruturas”, para edificacdo das novas
caracteristicas. Os trés primeiros correspondem ao periodo que antecede ao aparecimento da
linguagem, ao “periodo da lactancia”, até por volta dos dois anos de idade. Sdo eles: “O
estagio dos reflexos, hereditdrio, instintivo e das primeiras emocdes”; o dos “primeiros
habitos motores, das primeiras percepcdes organizadas e sentimentos diferenciados”; da

“inteligéncia senso-motora, e das primeiras fixacdes exteriores da afetividade”.
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A partir desses primeiros periodos, estende-se outro que corresponde a segunda metade
da infancia, dos dois aos sete anos de idade. E o “estdgio da inteligéncia intuitiva, dos
sentimentos interindividuais espontaneos e das relagdes sociais de submissao ao adulto”. Por
fim, os estdgios finais: “das operagdes intelectuais concretas e dos sentimentos morais e
sociais € o das operacdes intelectuais abstratas e da formacdo da personalidade”; que
correspondem as etapas finais da infancia até a adolescéncia, e que marcam, para Piaget
(1986, p. 14) “a insercdo afetiva e intelectual na sociedade dos adultos”.

Em todos esses estdgios, a acdo, seja do pensamento, movimento ou sentimento,
constitui-se da base propulsora e dindmica, do processo de desenvolvimento e conhecimento.
No entanto, para Piaget, seja exterior ou interior ela s6 ocorrerd impulsionada por um motivo,
“que se traduz sempre sob a forma de uma necessidade”. Sdo manipulagdes fisicas ou
mentais, sobre objetos ou eventos (WADSWORTH, 1997), que favorece o exercicio
operacional da inteligéncia, quando a crianga estd elaborando conhecimento. Assim, aprender
implica assimilar o objeto a esquemas mentais ji existentes. As condi¢des internas de
desenvolvimento ampliam as possibilidades de aprendizagem e a “interferéncia das
contribui¢des externas favorece os progressos” (SEBER, 1995 p. 34).

Para Piaget (1986, p.83-86), a linguagem e o pensamento parecem modificar
profundamente a inteligéncia ativa da crianca. A linguagem se torna relevante por propiciar a
crianga, que ja a domina, as condi¢des de ultrapassar os limites do campo perceptivo e
alcancar o campo conceitual e racional. No entanto, o “pensamento precede a linguagem” e
esta o transforma, contribuindo para o alcance de formas mais desenvolvidas e abstratas de
equilibrio. A “linguagem socializada” (PIAGET, 1999, p. 9-10), diferente da egocéntrica, -
em que a crianga fala para si mesma, sem interlocu¢do ou preocupacdo de ser ouvida ou
compreendida -, parece melhor favorecer a mobilidade das abstragdes e equilibragdes. Pois,
nesta ocorre a concreta troca de pensamentos: as criangas ja conseguem colocar-se no ponto
de vista do interlocutor, j4 criticam, ordenam, suplicam, ameagam, perguntam e respondem.

Compreender que a crianga possui uma légica prépria, que se desenvolve num processo
gradativo de equilibracio da maturacdo bioldgica e social e, que, sua expressividade
lingiifstica contribui significativamente para a evolu¢ao do seu pensamento e interacado com o
meio € com o objeto de conhecimento, implica uma diferente postura do professor, frente as
construgdes e possibilidades das criancas, assim como frente a sua prépria atuagdo, diante das
perspectivas e fins que permeiam suas atividades pedagdgicas.

Outras implicagdes seriam o respeito aos ritmos e diferencgas individuais e a necessidade

de dinamizacdo do processo educativo, no reconhecimento e estimulacdo das acdes das
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criancas. Para Becker (1997), a acdo do sujeito se constitui do cerne da questdo para
explicagdo da génese de como o conhecimento se da e se desenvolve.

Os estudos de Vygotsky (1991), também apresentam relevantes contribui¢cdes para uma
re-significacdo da prética avaliativa, principalmente aquela caracterizada como tradicional,
desenvolvida na pratica pedagdgica.

Inspirado no materialismo dialético, ele estudou aspectos do desenvolvimento humano
sobre as funcgdes psicoldgicas superiores, a exemplo da capacidade de planejamento, da
memoria voluntdria e da imaginagdo. Para tanto, elaborou hipdteses de como se formaram
essas funcdes e como se “desenvolvem durante a vida de um individuo” (VYGOTSKY,
1991). Tais fungdes deveriam ser estudadas “a partir das relacdes sociais que os individuos
estabelecem com o meio social em que vivem” (MARTINS, 2005 p. 47). No desenvolvimento
dessas funcdes, a maturacdo bioldgica e a vida social do individuo representam, para este
autor, uma importante “natureza mediadora”.

Vygotsky (1991, p.21) acreditava que a maturacdo bioldgica, como um processo
passivo, ndo descreveria, adequadamente, os complexos fendmenos que constituem as
fungdes superiores. Para o desenvolvimento destas, a maturacdo é um fator secunddrio. O
sujeito, enquanto organismo ativo, constréi seu pensamento num ambiente histérico e
essencialmente social. Nesse sentido, devem ser consideradas as possibilidades de que este
dispde no ambiente em que vive, o instrumento fisico e simbdlico, construido em geragdes
precedentes. Tendo em vista a dindmica das condi¢des sociais e das caracteristicas biologicas
do individuo em formacao, faz-se necessario a continua interagdo, entre ambos, com vistas a
formagcdo de novas e complexas funcdes mentais, que se sobrepdem as elementares, ja
existentes pela maturagdo.

Martins (2005, p. 48-56), analisando alguns conceitos da obra de Vygotsky e suas
implicagdes na avaliacdo escolar, ressalta a aquisi¢do da linguagem, o desenvolvimento
infantil no contato social e a relagdo que este estabelece entre desenvolvimento e aprendizado.
A linguagem, origindria das relacdes entre os individuos, de natureza interpsicoldgica e
intrapsicoldgica, assume importante papel no desenvolvimento infantil. Associada a atividade
pratica, ela representa as formas puramente humanas de inteligéncia prdtica e abstrata
(VYGOTSKY, 1991, p.27).

Inserida num meio social, desde os primeiros anos de vida, através dos contatos com o
ambiente fisico, com outras pessoas, e com diferentes significacdes, advindas das formas
sociais, culturais e morais de se conviver, as criancas logo se inserem no meio humano e

adquirem comportamentos, a principio, controlados pelos meios sociais e, posteriormente, a
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partir das proprias significagdes que estas elaboram e internalizam, possibilitando “uma certa
independéncia em relagdo aos outros, que caracteriza uma certa auto-regulacdo de seu
comportamento” (VYGOTSKY, 1991, p. 27). Ao passo que a crianca apreende significados e
conceitos, que lhe permite a comunicacdo, também atribui aos signos/simbolos presentes no
ambiente social, seu proprio significado.

Nesse jogo de elaboracdo de percepcoes externas e internas, Martins (2005) destaca que
a estrutura psicoldgica da crianca é produto de um processo de desenvolvimento, enraizado
nas ligacdes entre a histéria individual e histéria social. Ou seja, a medida em que esta se
constitui em sua singularidade e individualidade, também se insere num mundo amplo,
constituido da “histéria cultural dos homens™.

Essas significagdes ou conceitos que sao elaborados pelas criangas, ou pelos individuos,
ao longo da vida, constituem-se para Vygotsky, num exercicio complexo e mutdvel, em que
as criangas, desde a mais tenra idade, sob forma de desafios, para se comunicarem e/ou

solucionarem problemas, os constroem.

[...] um conceito ndo é uma formacdo fossilizada e imutdvel, mas uma parte ativa do
processo intelectual, constantemente a servico da comunicacdo, do entendimento e
da solucdo de problemas.(VYGOTSKY, 1989 p. 46).

Esses conceitos sdo classificados como espontdneos e cientificos. Os espontaneos
ocorrem cotidianamente, e caracterizam-se pelo fato das criancas se concentrarem apenas no
objeto de atencdo e ndo no seu préprio pensamento. Os cientificos ocorrem numa relacdo
mediada com o objeto. Com o conceito espontdneo a criangca se move das coisas para o
conceito. Com os conceitos cientificos ela é forcada a seguir a trajetoria oposta — do conceito
para as coisas. (VYGOTSKY, 1987, p. 219, apud, MARTINS, 2005, p.58).

Ao analisar a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem, considerando-os
interdependentes, Vygotsky (1991, p.93-95) reconhece o fato de que o aprendizado das
criancas antecede sua freqii€ncia a escola. E, na escola, as situacdes de aprendizado estdo
sempre relacionadas a uma histéria prévia. Na defesa de que o aprendizado escolar “produz
algo fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianga”, ele elabora o conceito de “zona
de desenvolvimento proximal” (ZDP), o qual se constitui na opinido de Martins (2005),
fundamental na compreensao das relagdes entre desenvolvimento e aprendizado.

A zona de desenvolvimento proximal estd centralizada entre o “nivel de

desenvolvimento real” - o nivel de desenvolvimento concreto, j4 estabelecido na crianca,
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decorrente de “ciclos de desenvolvimento j4 completados” — e o “nivel de desenvolvimento
potencial”, adquirido na relagdo/interacdo com o outro, ou sob sua orientagao.

O conceito da ZDP, determinado pelo estabelecimento desses niveis, quando
operacionalizados no ambito escolar, instrumentaliza professores e demais profissionais
envolvidos com os processos de desenvolvimento e aprendizagem, das criancas e jovens,
tornando possivel o entendimento dos processos ja alcangcados, como, 0s processos em estado
de formacao. Ou seja, de uma visdo “retrospectiva” para uma visao “prospectiva”.

Nesse ponto de vista, a avaliagdo desenvolvida junto as criancgas, sinaliza ndo s6 para o
professor — para ele com mais evidéncia -, mas para a propria crianga, ou demais envolvidos,
as condicdes para o estabelecimento de situagdes que favorecam a aprendizagem. Assim, 0O
que € hoje ZDP “serd o nivel de desenvolvimento real amanha: aquilo que a crianga pode
fazer hoje com assisténcia poderd fazer amanha sozinha” (MARTINS, 2005 p.54).

Por fim, para Vygotsky (1991), o sujeito € considerado ativo, historico e essencialmente
social. Através da cultura onde se insere, da relacao que estabelece com o meio € com o outro,
o individuo desde seu nascimento, através da sua propria acdo, da linguagem e do
pensamento, elaborados para comunicacdo e resolucdo de problemas, desenvolve seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem. Contrdrio a uma visdo que caracteriza o
individuo como passivo frente ao seu proprio desenvolvimento, previsto geneticamente, ou,
com total dependéncia dos aspectos externos, Vygotsky, considerando a interacdo dos
aspectos maturacionais e sociais, parece influenciar diretamente as praticas pedagdgicas
escolares, e nestas a avaliacio desenvolvida. E possivel, por meio da avaliacio, uma maior
atencdo ao processo de (re) elaboracdo e significacdo, inerente as funcdes superiores,

presentes nos seres humanos, propiciadoras do desenvolvimento e aprendizagem.

2.4 Avaliar na educacao infantil: reflexos de praticas tradicionais ou um exercicio

re-significado?

Apesar de ainda ndo tao difundida, a exemplo do que ocorre no ensino fundamental, a
avaliacdo na educagdo infantil também representa um espago, em que nao reflete apenas
concepgOes inerentes as praticas pedagdgicas, sendo caracteriza a funcdo deste nivel de
ensino, principalmente, se observarmos as acdes que se designam a favorecer a aprendizagem
e o desenvolvimento das criancas.

Nesse sentido, analisar a avaliagdo desenvolvida junto as criancas da educagdo infantil

implica considerar idéias que fundamentam sua prética, a exemplo das que caracterizam a
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educacdo e a crianca, que definem a aprendizagem e o desenvolvimento que determinam o
papel do docente, bem como os conteudos a serem trabalhados. Sdo consideracdes que
favorecem a percepc¢ao de praticas avaliativas, sejam marcadas por reflexos tradicionais, que
limitam a avaliacdo ao ato de medir e julgar, para classificar, sejam por reflexos de praticas
que buscam re-significar o processo educativo, com vistas nas possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem de todos.

Nao se pretende, aqui, subsidiar o leitor dos fundamentos de todas essas idéias, mas
ampliar as possibilidades de uma melhor compreensao e andlise da avaliacdo, especificamente
desenvolvida na educagdo infantil, no que concerne aos significados atribuidos, funcdo, e aos
instrumentos utilizados em sua prética. Para tanto, além da interlocucdo com estudiosos,
fragmentos de entrevista, realizada junto a professora envolvida na pesquisa, serdo utilizados,
nas consideragdes que se seguem, com vistas a uma melhor aproximacdao do fendmeno
estudado.

Hoffmann (1998), analisando a avalia¢ido no contexto da educacao infantil, assim como
Godoi (2004), critica a observancia de préticas pedagdgicas que refletem uma avaliagao,
herdada de um modelo classificatério e excludente, quando, por exemplo, se atribui mengao
ou valor a comportamentos ou atitudes observaveis, que sao registradas periodicamente, em
“fichas” ou “pareceres descritivos”, chegando-se muitas vezes a reprovacao das criangas ja na
pré-escola.

A efetivacdo da concepg¢ao educativa, no ambito de tal discussdo, estaria associada a
formalidade de um processo avaliativo, como comprovacao de um trabalho pedagdgico nao
restrito apenas a um atendimento de protecdo e ao cuidado das criancas. Nesse sentido, ela
estaria como objeto de controle, distanciando-se da preocupacdo de acompanhamento do
desenvolvimento da crianga, para servir apenas de vigilancia da pratica pedagdgica que é
desenvolvida (HOFFMANN, 1998).

A idéia de acompanhamento, que parece implicita na funcdo formativa de avaliacdo, ou
na caracterizada como continua, que ocorre cotidianamente, todos os dias, em diferentes
situacoes de aprendizagem (professora entrevistada), também parece representar
acolhimento e um exercicio mediador e dialégico, que o professor deve estabelecer, em sua
acdao avaliativa, conforme nos apontam Hoffmann (2003) e Romao (1998). O
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca estariam, nessa perspectiva, sendo
considerados através da observagao e de medidas ou situagdes planejadas que os favorecam.

Nessa direcdo, a avaliacdo também se fundamentaria, conforme a professora

entrevistada, na idéia de crianga enquanto ser ativo e em constante desenvolvimento e numa
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educacdo infantil, que tenha por fun¢ao, oferecer ‘“‘condicdes para que esta desenvolva seu
potencial” (Professora entrevistada). Para Hoffmann (1998, p.11), “conceber o avaliar,
implica conceber a crianca que se avalia e essa ndao € uma pratica neutra, ou
descontextualizada”. Avaliar estaria, pois, relacionada ao compromisso docente, para com a
melhoria do aprendizado e do fazer pedagdgico, e ndo centrada numa prética que visa apenas
aprovar ou reprovar, a exemplo do que ocorre em muitas das institui¢cdes do ensino regular.

A prépria LDB 9.394/96, j4 mencionada anteriormente, ndo sé caracteriza a avaliagdo
na educacdo infantil, enquanto acompanhamento, como assinala seu descompromisso com o
julgamento que estabelece critérios para o acesso da crianca ao ensino fundamental, portanto
sem o objetivo de promogdo. O julgamento ndo estaria, na concep¢dao de Arribas (2004, p.
390), para “emitir juizos de valor sobre a crianga ou sobre suas atividades, mas para coleta de
informacdes necessdrias, a fim de ajustar e aperfeicoar o processo de ensino-aprendizagem”.
Assim, avaliar estaria para além do julgamento, através da tomada de atitude, nao sé para a
superacdo de dificuldades, mas para a manutencdo e ou reconstru¢cdo de caminhos que
conduzirdo a aprendizagem. Observa-se uma “leveza” da Lei, pela ndo imposicao de critérios
que condicionam a entrada das criangas no ensino regular.

No entanto, observa-se ainda, que parece ndo haver na educacdo infantil o devido
reconhecimento e¢ o eficaz acompanhamento avaliativo do desenvolvimento integral das
criancas, em muitas das institui¢des de ensino, sejam publicas ou privadas, se constituindo de
uma questao que pode influenciar, conseqiientemente, a nao valorizacdo desta agao.

Frente a esse nao reconhecimento da avaliac@o, por parte dos professores, destaca-se a
fala da professora entrevistada que, apesar de considerar o cardter continuo da avaliacdo e a
promocao do desenvolvimento da crianga como fun¢io da educagdo infantil, ao ser indagada
sobre o significado da avaliagdo e, como esta ocorre, apresenta uma certa inseguranga,
demonstrando a inexisténcia de uma substancial reflexdo, mesmo quando parece definir o que

¢ avaliacdo, o que deve ser avaliado. Assim ela se pronuncia:

Nunca pensei especificamente na educagdo infantil, a questdao da avaliacdo. Vejo
apenas que ¢ diferente da que ocorre no ensino fundamental. Avaliacdo € uma forma
de ver o que se propde, se estd funcionando ndo de forma adequada, mas que
propicie a reflexdo. Na educacio infantil nio se pode pensar em dados decisivos. E
sempre um processo que ocorre. E a crianca sempre oferece condigdes de se v€ e se
esse processo. A avaliacdo ocorre [...] a partir de uma atividade, onde vejo o que eles
j& sabem. Eu parto do que eles ja sabem. Preparo novas atividades e estratégias para
que as criancgas avancem e ndo fiquem apenas no que ja sabem. A avaliagcdo ocorre
todos os dias e, cada caso € um caso. Ha criancas que chegam. H4 criangas que
chegam num nivel num nivel bem alto de conhecimento conteudistas, especificos de
letras e ndmeros. Por mais que a gente queira, com essa histéria da educacdo
infantil, trabalhar a crianga como um todo, sair dessa coisa de letras, de conteudo, e,
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trabalhar a crianga em todo seu potencial e ndo s6 naquela parte conteudista, nao d4.
Infelizmente a gente vive numa sociedade em que os pais cobram muito disso. Até
colegas professores, de outros niveis, cobram. Eu me preocupo com isso. A gente
peca, por que sei que hd outras potencialidades, como a questdo da oralidade, da
expressdo corporal, poderia haver um desenvolvimento muito maior. S6 que ha esse
lado do conteddo, que eu creio ser mais forte, pela cobranga [...] (Professora
entrevistada).

A fala da professora oferece suporte para uma andlise mais aprofundada sobre aspectos
importantes que devem ser considerados na pratica avaliativa da educagao infantil, que ainda
estdo sob a influéncia uma perspectiva tradicional, ainda presente, no ensino fundamental, ou
até mesmo nos sistemas de avaliacdo de outros niveis de ensino. Vejamos algumas possiveis
andlises abstraidas de sua fala.

Apesar de a professora perceber a natureza ou diferenca da avaliacdo na educagdo
infantil, ao relacionéd-la com a que ocorre no ensino fundamental e,inserir o termo reflexao,
como conseqiiéncia desta acdo, ndo apresenta argumentos substanciais, na consideracdo de
sua significancia. O fato de a entrevistada afirmar que a avaliacdo € uma forma de ver o que
se propoe, transparece uma preocupagdo em utilizd-la como acompanhamento do seu préprio
trabalho. Mas avanga, ao deixar implicita a preocupagdo com o processo educativo, € ao
considerar a observagdo e a avaliacdo do proprio processo de desenvolvimento da crianca,
como subsidio, que definird sua acao docente. Ou seja, a partir da avaliacao, torna-se possivel
a definicdo de conteddos e atividades que deverdo ser planejadas e desenvolvidas e, as
possiveis estratégias que possibilitem avancos.

Nao estaria a posicdo da professora, atrelada a funcdo diagndstica e formativa da
avaliacdo? Suas afirmacdes de que procura partir do que as criancas ja sabem e que
prepara atividades e estratégias para que elas avancem, oferecem indicios para uma
resposta afirmativa a essa questdo. Uma questdo poderia ser levantada pelo leitor: como se
efetiva o acompanhamento desse processo? Que atitudes da professora facilitariam a
compreensdo e o conhecimento do que as criancas ja sabem? Poderia ser possivel, aqui, a
descri¢cdo de situacdes observadas, no cotidiano, da sala de aula, da turma alvo da pesquisa.
Acredita-se que o proximo capitulo podera contribuir para a elucidagdo de tais questdes.

A preocupagdo da professora em utilizar a avaliacdo para acompanhamento do seu
proprio fazer e das possibilidades de avanco das criangas, encontra respaldo no Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RECNEI/2001), que trata a avaliagdo como um
conjunto de acdes que auxiliam o professor a refletir sobre as condi¢des de aprendizagem
oferecidas, bem como para o ajustamento da sua prética as necessidades das criancas, na

defini¢do de critérios para o planejamento de situagdes que gerem avangos na aprendizagem
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destas. Assim, a avaliacdo teria a fun¢do de acompanhar, orientar, regular e direcionar o
processo como um todo.

Outra reflexdo, que se pretende destacar,a partir da fala da professora, decorre da
auséncia de substanciais e fundadas reflexdes acerca da pratica avaliativa na educagdo infantil
por parte dos docentes. A instabilidade sobre o que se deve avaliar na educacdo infantil, ou
até mesmo a consciéncia ignorada, do que se deve — o que se torna ainda mais impossivel de
se admitir -, bem como uma aparente indefinicao do que sejam conteidos a serem trabalhados
e a0 mesmo tempo sua restricio a letras e nimeros (Professora entrevistada), parece
representar, dentre outros, ndo limitacdes decorrentes s6 desta citada auséncia, mas a heranca
e/ou rangos, da j4 mencionada pritica avaliativa tradicional que, em detrimento de uma
pratica que busca conhecer e investir nas possibilidades de aprendizagem dos alunos, em
diferentes aspectos do desenvolvimento determina e seleciona o qué, e como devem ser
ensinados determinados contetdos, sem a preocupacdo de observar sua significincia e/ou
relaciond-los a vida pratica.

Atrelada a tais (in) defini¢des, estd a histérica concepcdo preparatéria da educagdo
infantil (na época com a denominacdo pré-escola) — sob a influéncia do tecnicismo,
mencionada no capitulo I -, para o ensino fundamental, em que a crianca deveria neste ou na
escola, ingressar com determinadas habilidades de escrita e conceitos mateméticos, tornando-
a “apta” para o enfrentamento das condi¢des de aprendizagem necessdrias para alfabetizar-se.
E, ainda, a limitagdo dos processos de formacao docente.

A justificativa apresentada pela professora, para o uso de contetidos - estes, dissociados
de aspectos considerados por ela relevantes por conceber a crianca em sua integralidade, a
exemplo da expressdo corporal -, demonstra a ndo determinacio, e objetividade, da fungdo da
educagdo infantil, perante nao s6 as familias, porém aos demais niveis de ensino, além da
aparente idéia de que tais contetudos estdo alheios ou dissociados de aspectos outros que, ao
serem explorados, possibilitariam o desenvolvimento de potencialidades (Professora
entrevistada).

No Art. 31 da LDB/96 encontra-se, o registro, aliado ao acompanhamento,
determinando legalmente, como se fard a avaliacdo na educagdo infantil. Na acdo de
acompanhar e registrar, estaria implicita a necessidade de observacdo. O RECNEI/2001
destaca a observacdo, como instrumento essencial da avaliacdo, ndo para o favorecimento e
contextualizacdo dos processos individuais de aprendizagem das criangas apenas, mas para os
que ocorrem por meio das interacdes que estas conseguem estabelecer com os outros, seja

com as demais criancas ou os adultos.
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Na defesa de uma re-significacdo da pratica avaliativa, desenvolvida pelas institui¢des
de educacao infantil, Hoffmann (1998, p.19) aponta como um dos pressupostos da avaliacdo
mediadora, um permanente processo de “observacao, registro e reflexdo, acerca da agdo e do
pensamento das criancas, de suas diferencas culturais e de desenvolvimento, embasador do
repensar do educador sobre o seu fazer pedagdgico”. Nesse sentido, tem-se, no ato de avaliar,
a necessidade de dominio, por parte do professor, ndo s6 das complexas condicdes bioldgicas
e sociais, que influenciam e por vezes determinam as acdes e o pensamento das criancas, mas
também, o (re) conhecimento e o respeito as condicdes e caracteristicas culturais do universo
em que estas estdo inseridas, que acabam, também, por influenciar suas a¢des e pensamentos.

Para Lleixa Arribas (2004), na educacdo infantil, avaliar através do instrumento da
observacgao, com o uso do registro sistemadtico significa reconhecer o caréter educativo, nao se
traduzindo em qualificacdo, mas respondendo ao nivel evolutivo em que se encontra cada
crianca. Ela caracteriza, ainda a avaliacdo neste nivel de ensino como multidimensional e
continua.

Ao responder sobre os instrumentos de avaliacdo utilizados em seu fazer docente, a
professora entrevistada indica o registro e a observagdo, sem argumentos explicativos para o
uso destes, e acrescenta, também como instrumento, as proprias atividades das criancas”. E
continua: “Ha sempre uma atividade direcionada para a escrita, uma para a oralidade,
uma para a leitura e outra para o desenho.

Analisando seu posicionamento, observa-se, a principio, que a professora parece atribuir
a atividade, um sentido restrito a uma ag¢do planejada e especifica em que a crianca deve
submeter-se, para o alcance de determinados fins. Nessa dire¢do, retoma-se o pensamento
escolanovista, fundado na idéia de que a atividade “deve ser a tOnica da acdo educativa”
(ALTINO FILHO, 2005 p. 105) em que a atividade programada pela professora, seria a
contribuicdo da instituicdo educativa, que propiciaria a “aprendizagem e, conseqiientemente,
o preparo para a vida futura”. Pensamento imbuido da idéia de preparacdo, neste caso, a
educacdo infantil, para a escola e o ensino regular. Em Montessori e Decroly, ambos sob
influéncia das idéias que marcaram o movimento da Escola Nova, também citados no
primeiro capitulo deste trabalho, é perceptivel o estabelecimento das atividades programadas.

A fala da professora leva a compreensdo de que as atividades entdo planejadas nao
decorreriam de uma acao avaliativa, pelo acompanhamento e observacao, mas como meio ou
instrumento para o alcance desta acdo. Atividade, ndo estaria relacionada ao “processo
espontaneo” da crianga, que possibilita ao professor a compreensdo da ‘“dindmica da

constru¢gdo do conhecimento” (HOFFMANN, 1998 p.31). Esse processo espontineo ¢é
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apontado por Hoffmann como uma das caracteristicas da avaliacdio mediadora, cujo
acompanhamento acontece “no cotidiano da ag¢do educativa”.

A espontaneidade que caracteriza as acdes e manifestagdes das criangas possibilita ao
professor a ampliagdo do seu olhar, sobre estas, o que ndo se caracterizaria, para Hoffmann
(1998, p. 31), numa acdo espontaneista, por estar fundada em bases tedricas sobre o
desenvolvimento e aprendizagem e “na definicdo de objetivos significativos para a acdo
pedagdgica”. Isso significa dizer que, respaldado pela compreensdo dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca, o professor definird de forma mais significativa,
os fins a serem, por ele perseguido e, certamente, servirdo de base as observagdes, necessarias
no acompanhamento avaliativo da crianga e, conseqiientemente, da sua propria agdo
pedagdgica.

Para tanto, Hoffmann (1998), chama atengdo, ainda, para a necessidade de uma
permanente reflexdo sobre as acdes e o pensamento das criangas, como condi¢do para a
efetivacdo de uma avaliagdo mediadora. Acredita-se, que esta condi¢do nao estaria permeada
apenas por uma dialogicidade, assumida pelo docente, na interlocu¢do com bases tedricas,
mas também nas proprias situagdes, em que as criangas manifestam suas agdes € seus
pensamentos. Assim, a avaliacio também assumiria um caréter dialégico (ROMAO, 1998) e
ainda amorosa (LUCKESI, 1996), por acolher a crianga em sua singularidade, na busca de
alternativas e fins, que favorecam sua evolucao.

Essa postura reflexiva estaria no movimento contrdrio de praticas avaliativas que se
baseiam tanto em atividades rigidamente programadas, com temas antecipadamente
estabelecidos, como nas que ocorrem por meio do preenchimento de fichas, com
comportamentos previsiveis, pré-determinados e homogeneizados, que ferem a

espontaneidade e a singularidade das criangas. Nesse sentido, reforca Hoffmann (1998, p.33):

Um processo avaliativo mediador nio entra em sintonia com um planejamento
rigido de atividades por um professor, com rotinas inflexiveis, com temas
previamente definidos para unidades de estudo, onde os conhecimentos construidos
pelas criancas ndo sdo levados em conta. Porque, nesse caso, elas ndo encontram um
espaco encorajador para se manifestar e dd-se um enorme distanciamento entre as
necessidades delas e o trabalho desenvolvido pelo professor.

Retomando a interlocu¢do com a professora entrevistada, é possivel perceber que esta
especifica atividades dentro de uma determinada area de conhecimento: a drea das linguagens
e sua expressdo oral, escrita e artistica, através do desenho. S@o aspectos que parecem ser

tratados como instrumento avaliativo, na exploragdo do pensamento da crian¢a, no momento
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especifico que a determinada atividade estd sendo realizada. A resposta oferecida, sobre o
instrumento indispensdvel na avaliacdo das criancas, oferece essa compreensdao: Com
certeza, os registros sao os retratos do que a gente precisa. O retrato de como a crianca
estad pensando naquele momento. Nao como ela é, mas como estd naquele momento
(professora entrevistada). Ocorre, por parte da professora uma valorizacdo do registro, nao
como recurso que viabiliza o conhecimento sobre a crianga em sua integralidade, ou seja,
envolvendo diferentes aspectos do seu desenvolvimento - 0 que vem estabelecer coeréncia
com sua preocupagao, em resposta anterior, por poder trabalhar todos esses aspectos, dada a
cobranca por “conteidos” -, mas relacionados apenas ao cognitivo, pela necessidade de
conhecimento do pensamento da crianga, para verificagdo de sua aprendizagem em
determinados contetdos, compreendidos para esta, conforme exemplos de atividades, como a
escrita, a leitura e o desenho.

No entanto, para a professora, 0 pensamento da crianga ndo parece constituir-se de um
movimento dindmico, em que se faz necessdria a consideragdo de constru¢des anteriores, nao
restritas apenas as caracteristicas bioldgicas, sendo as construgdes sociais e culturais por ela
elaboradas, além de favorecer ao professor a previsdo de seus possiveis avangos. Assim, nao
ha como considerar, ao se avaliar a crianga, apenas seu ‘“pensamento naquele momento”, em
que determinada atividade estd sendo por ela desenvolvida. O préprio registro que a
professora diz utilizar e que este se constitui dos retratos que necessita, certamente para
conhecimento da crianga, estariam na nossa compreensio, recheados de situacdes que
representariam esse movimento dinamico, além de complexo, do pensamento das criangas.

Compreende-se as dificuldades dos docentes em estabelecer essa tdo pertinente e até
necessdria cultura do registro como instrumento de avalia¢do, ndo s6 das criangas como da
sua propria acdo pedagdgica. Ostetto (2001), na defesa dessa cultura na pratica docente, nao
considera o registro como instrumento relacionado apenas com o planejamento, mas
tambémcom a avaliagdo. Hoffmann (2002), reconhece a necessidade de registrar os
significativos momentos de aprendizagem. Os registros, diante da diversidade, representam
para a autora, recursos de memoria e um exercicio de prestar atencdo ao processo. Talvez
uma das possiveis dificuldades observadas seja o fato dos professores nao estabelecerem
critérios frente aos aspectos significativos a serem registrados, os quais estariam, por sua vez,
associados aos objetivos delineados conforme acompanhamento realizado junto as criangas. A

fala da professora entrevistada talvez pareca representar essa dificuldade:
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Quando a gente ndo consegue colocar no papel, o que acontece e no momento em
que acontece, a gente vai deixando, e termina acumulando e perdendo a
oportunidade. Fica muita coisa que poderia ter sido registrada. Fica muita coisa
significativa (Professora entrevistada).

Durante a pesquisa, na observacdo e contato com o fendmeno em estudo, em didlogo
com demais professoras, pode-se perceber que, além do tempo para o registro, hd a
preocupacdo com O que Se vai escrever e, se o escrito corresponde ao que se pretende dizer da
crianca observada. Essa preocupacgao pode representar indicios de que o ato do registro em si
também se constitui de um momento de reflexdo, o qual decorre e/ou precede da ja citada
necessidade de conhecimento pelo professor, do desenvolvimento e aprendizagem infantil.

Diferente do que normalmente ocorre no ensino regular, numa perspectiva avaliativa
centrada na mensuracdo e apenas em fins determinados, na educacdo infantil, sob a
caracteristica de acompanhamento do desenvolvimento infantil tem-se uma significativa
mudanca dessa pratica. Nesta as atividades pré-elaboradas, ndo oferecem dados apenas para
se avaliar. Diferentes situacdes de atividade das criancas sdo consideradas suportes
avaliativos: os comportamentos ndo verbais, as diferentes interacdes com o outro, ou com 0
objeto de conhecimento, as diferentes formas de expressao e de didlogo, as situagdes formais
ou informais de exploracdo de brinquedos e jogos, dentre outras, sdo exemplos de atividades
em que o pensamento se opera num movimento dindmico.

No entanto, para uma melhor compreensdo da crianga, Hoffmann (1998, p.51) fala da
necessidade de se recorrer as condicdes reais de sua existéncia. Suas atividades e interacoes,
também sdo significadas por condigdes “biofisioldgicas, afetivas, cognitivas e sociais”,
acrescidas do carater cultura. De posse dessa compreensdo e conhecimento, o professor ja
estard, antes mesmo do seu trabalho junto as criancas, ao planejar suas atividades, “analisando
as atitudes das criancas pensando no que fazer ou como trabalhar com a atividade”.
(HOFFMANN, 1998, p. 41). Dessa forma, o professor mediador, intervém na promog¢ao do
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, por meio da sua agdo avaliativa, ndo
considerando ndo sé diferentes situagdes do cotidiano escolar, mas também suas histérias de
vida e seus contextos scio-culturais.

Retomando a professora entrevistada, observou-se que esta, mesmo citando algumas
atividades pré-elaboradas, como instrumento de avaliacdo, considera o didlogo com as
criancas, como importante situagdo que subsidia o processo avaliativo. No entanto, esta
parece enaltecé-lo com func@o em si mesma, e considerd-lo como situacao ou atividade nao

presentes no acompanhamento registrado. Assim, fala a professora: além dos instrumentos
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avaliativos, considero relevante a conversa informal e o didlogo com as criancgas, as vezes
muito mais importante que qualquer registro escrito. Ora, os registros devem ser
decorrentes de todas as situagdes ou atividades, que se traduzem em aprendizagem, em
suportes que caracterizem o desenvolvimento e aprendizagem da crianca em seus diferentes
aspectos.

O RECNEI (2001) afirma que a avaliacdo na educac¢do infantil ndo deve restringir-se
apenas ao acompanhamento do processo desenvolvimento e aprendizagem das criancas pelo
professor mas a estas também deve servir, ao possibilitar-lhes o acompanhamento de suas
proprias conquistas e dificuldades, ocorridas ao longo desse processo. Bassedas (1999)
compreende esse acompanhamento pela crianca como uma das fun¢des da avaliacdo: motivar
e estimular a crianca ao alcance de suas possibilidades.

Significa dizer que a avaliacdo ndo deve impor limites quanto as condi¢cdes que
favorecam o avanco das criangas, mas o favorecimento do seu desenvolvimento. Ao ser
indagada sobre os critérios estabelecidos na acdo avaliativa, a professora entrevistada,
demonstrando, a principio, inseguranga ao defini-los, ressaltando a idéia de limite, ndo como
uma imposicao, de uma condic¢ao estabelecida para a crianga, mas como um critério adotado,

que lhe permite vé, a possibilidade alcangada por cada crianca. Assim nos fala a entrevistada:

Como? Alguns critérios? (pausa). Se for para o lado da leitura e escrita, a gente tem
que levar em conta, basicamente, o critério do limite da crianga, para v€ até onde ela
estd e, até onde ela pode ir. Nao ir além. Eu acho que as vezes a gente vai mais além.
Eu estou sempre puxando, buscando, mas sempre estou respeitando o limite.

Novamente, a referida professora ressalta a linguagem escrita, como exemplo do que
pode ser avaliado, deixando implicita, através da idéia de limite, que a aprendizagem desta
linguagem na educacdo infantil, teria um limite pré-estabelecido pelo professor. Uma questao
poderia aqui ser levantada: haveria também limite na aprendizagem de outras linguagens? Ou
melhor, haveria limite para aprender, na educagdo infantil? A idéia de limite estd na fala da
professora, relacionada a aprendizagem. E um critério tratado na avalia¢do, que representa a
observancia de um espago que estabelece uma margem.

Nao se pretende discorrer sobre a idéia de alfabetizacdo na educagdo infantil. Mas
ressaltar que nao se compreende este nivel de ensino, com a funcdo bdsica de preparar a
crianca para a aprendizagem da leitura e escrita — o que parece ocorrer em muitas institui¢des
de educacgdo infantil. No entanto, considera-se que é na educagdo infantil que se constroem

bases significativas para o fundamento e favorecimento espontaneo deste processo. Ele ndo
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representa ndo s6 um importante aspecto do desenvolvimento infantil, mas também constitui,
principalmente para as criangas ou individuos de classes menos favorecidas, de uma arma
para efetivacdo da cidadania, a exemplo das condi¢des de acesso ao conhecimento construido
pela humanidade.

Significados, instrumentos, conteudos, critérios, dentre outros discutidos até entdo, na
interlocucdo da professora entrevistada, parecem configurar a fungcdo da avaliacdo na
educacgdo infantil e, segundo Hoffmann (1998),,, além de servir para o acompanhamento ao
desenvolvimento das criangas, dever servir de objeto de reflexdo docente e conhecimento da
crianca, com vistas ao redimensionamento do fazer pedagdgico e diversas possibilidades de
promocdo e conducio deste desenvolvimento.

Ao ser indagada sobre a fung¢do da avaliagdo na educagdo infantil, a professora parece
enfatizar o papel que esta assume na sua propria atuacao docente. Servindo de objeto de

andlise, acompanhamento e avaliacdo do seu fazer pedagdgico. Assim responde a professora:

O sentido maior € vé se vocé estd no caminho certo. Tenho uma inquietagdo muito
grande, no sentido de procurar fazer sempre o melhor, o que € melhor para a crianga.
E essa avaliacio que me d4 seguranca. Por que no sentido em que vou avaliar, eu
vou ta trazendo mais interesse, mais experiéncia, vou oportunizar as crian¢as a um
crescimento maior. Em fim é muito mais valido para mim, pra saber se o que eu

2

estou fazendo é certo [...] essa avaliagdo para mim € muito importante [...] Essa
avaliacdo € todinha para mim.

Na fala da professora, além de implicita uma preocupagdo com o acompanhamento do
desenvolvimento das criangas, € notdria sua percep¢do de amplamente beneficiada com a
avaliacdo que desenvolve em seu fazer pedagdgico. Denota com isso - o que foi por ela
expresso -, seu compromisso docente, pelo desejo de acertar, no trabalho que desenvolve.

Por fim, ressalta-se que a fungdo de acompanhar o desenvolvimento infantil que assume
a avaliacdo exige do professor a capacidade de perceber os miultiplos meios e caminhos que
favorecem uma aproximacao e apreciacdo da crianca. Nesta multiplicidade, destacam-se as
linguagens expressas pelas criangas, como significativos caminhos ou meios que favorecem
essa apreciacdo, que podem também ser consideradas como foco ou base de avaliagdo do
desenvolvimento das criangas e por que nao dizer da prépria acdo docente.

A seguir, antes de se prosseguir a interlocucdo com a professora entrevistada, sobre as
linguagens que sdo expressas pelas criancas e consideradas em sua agdo avaliativa, se
levantam algumas consideragdes, tedrico-conceituais, que expressam a concepc¢ao de

linguagem que norteia o presente estudo.
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2.5 As linguagens na educaciao infantil — aspectos tedrico-conceituais

A linguagem parece ainda ser tratada, mesmo no ambito da educagdo infantil, apenas
enquanto lingua, relacionada a oralidade e a escrita, restringindo-se a um processo natural que
caracteriza a passagem de infante a falante, conforme analisa Faria (2002). No entanto,
mesmo sem um aprofundamento devido, em estudos difundidos nos dltimos tempos, acerca
de avancadas e diferentes perspectivas que caracterizam a linguagem, desde a ciéncia da
linguagem verbal - a Lingiiistica — e, a ciéncia de ‘“toda e qualquer linguagem”
(SANTAELLA, 2005, p.10) - a Semidética -, compreende-se que as inimeras possibilidades de
manifestacio, expressdo, (re) constru¢do e comunicac¢do da crianga, com 0 meio € com O
outro, impossibilita adotar neste estudo uma concepcao de linguagem, associada apenas as
especificas expressdes, a exemplo da fala e da escrita.

Santaella (2005) associa a lingua a algo inerente ao préprio ser, da qual se faz uso para a
escrita. Talvez a adaptacdo do homem, desde sua infancia, a sua lingua materna, leve-o a
considerd-la como processo natural e a uma desatencdo, ao percebé-la, em seu cotidiano,
como a tUnica e exclusiva forma de linguagem para “produzir, criar, reproduzir, transformar e

consumir, ou seja, para ver-ouvir-ler e comunicar-se”. E acrescenta ainda:

[...] a distrag@o que a aparente dominancia da lingua provoca em nds que, na maior
parte das vezes, ndo chegamos a tomar consciéncia de que o nosso estar-no-mundo,
como individuos sociais que somos, ¢ mediado por uma rede intrincada e plural de
linguagem, isto €, que nos comunicamos também através da leitura e/ou producio de
formas, volumes, massas, interacdes de forcas, movimentos; que somos também
leitores e/ou produtores de dimensdes e direcdes de linhas, tracos, cores...Através de
objetos, sons musicais, gestos, expressdes, cheiro e tato, através do olhar, do sentir e
do apalpar. Somos uma espécie de animal tdo complexa quanto sdo complexas e
plurais as linguagens que nos constituem como seres simbolicos, isto €, seres de
linguagem (SANTAELLA, 2005, p. 10).

Essa visdo ampla sobre a linguagem favorece a visualiza¢do de possibilidades diversas
que tem a crianca ao acesso do conhecimento, aos caminhos da aprendizagem, do
desenvolvimento, através da interacdo e significacdo que estabelece com o meio social e
cultural, e também da sua comunicagdo, expressao e manifestagao.

Santaella (2005, p. 82) e Junqueira Filho (2005, p.11) oferecem contribuicdes sobre a
Semidtica defendida por Peirce, considerada a “teoria signica do conhecimento”, que atribui a
cada “linguagem, seja verbal ou ndo-verbal, um conjunto de regras e principios de
funcionamento proprios”. Assim, para se conhecer uma linguagem, faz-se necessdria a

interacdo “‘com o sistema de funcionamento que lhe é préprio, o qual dialeticamente produz,
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veicula e armazena conhecimento, sobre a linguagem que estd sendo explorada, sobre o
sujeito que a investiga e sobre o mundo que as produziu - sujeito e linguagem” (JUNQUEIRA
FILHO, 2005, p.33). Interagcdo dialética, que se da pelas caracteristicas das a¢des humanas
que se ‘“configuram no interior da mediacdo inaliendvel da linguagem em seu sentido mais
vasto” (SANTAELLA, 2005, p.82). Enfim, no caso da educac¢do infantil, cada linguagem

carrega em si, regras e principios proprios, conforme interpreta Junqueira Filho (2005):

[...] cada uma das linguagens que permeia o trabalho da educacao infantil — desenho,
pintura, modelagem, escrita, classificac@o, seriacdo, quantificacdo, literatura infantil,
jogas, brincadeiras, fendmenos da natureza, etc. — tem seu conjunto de regras e
principios de funcionamento préprios. Portanto, elas sdo diferentes umas das outras,
requerendo investimento diferenciado para serem apropriadas por criangas e
professores (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.11).

Além do reconhecimento das regras e principios proprios, ou seja, da especificidade de
cada linguagem apreendida e expressa pelas criancas desde a educagdo infantil, parece
também que se faz necessdrio - a partir do movimento dialético, gerado no sistema de
funcionamento de cada linguagem, o qual permite a busca de informacgdes, também sobre o
meio que as produziu e quem as utiliza, ou também as produz, ou seja, o proprio sujeito -, que
elas sejam observadas, compreendidas e avaliadas, a partir do contexto e das situacdes em que
foram gestadas e/ou utilizadas e, da consideracao a histéria (de vida, de desenvolvimento, de
aprendizagem) de cada sujeito.

Assim, as linguagens ao serem avaliadas pelo professor exigem deste, além de uma
atitude critica e observadora, frente ao processo de apreensdo e elaboracdo a elas inerente, o
conhecimento e a consideragdo da realidade e das condi¢des da crianca, enquanto sujeito, que
se relaciona com o meio social e cultural que o envolve ou o influencia.

A concepcdo de Peirce (1995), sobre linguagem, justifica a atribuicdo dada a sua teoria
signica do conhecimento. Pois, numa perspectiva abrangente, a linguagem representa toda e
qualquer producdao humana e da natureza verbal e nao-verbal. Assim, torna-se possivel
compreender o necessdrio didlogo, a partir do meio em que € construida a interagdo e
interpretacdo das linguagens, com suas caracteristicas e funcionamentos préprios; sejam
oriundas das dimensdes humana ou natural e/ou elaboradas e significadas entre si. Vale
ressaltar que Bakhtin (1988, p.32) também considera os objetos naturais como signos, ou seja,
estes podem adquirir sentidos a partir da relagdo que estabelece com o homem e da “avaliacdo

ideoldgica” por ela submetida.
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Costa (2001, p.32), também na direcdo ampla de significacdo da linguagem, ndo a
restringe apenas a fala e a escrita, como “a toda forma de expressdo, de manifestacio que
atribui sentido e, assim, inventa, cria algo”. Nesse entendimento, o sentido que pode ser
atribuido as linguagens estaria associado ao movimento dialético do sujeito com o mundo e,
neste, com suas caracteristicas culturais, para as significa¢des elaboradas.

O mundo acessado pelas linguagens evidencia a importancia da cultura, que influencia
sua compreensdo e significacdo, conforme contexto em que estas se inserem. A cultura que
acompanha o dindmico movimento da sociedade em seus diferentes aspectos, ndo pode ser
concebida, conforme alerta Stuart Hall (1997 p. 33), citado por Costa (2001), em sentido
“estrito de acumulagcdo de saberes ou de processo estético, intelectual e espiritual”, mas
“eminentemente interpelativa, constitutiva das nossas formas de ser, de viver, de compreender
e de explicar o mundo”. Na educacdo infantil, as criancas buscam, interpelam o mundo e sua
cultura, através das interagdes estabelecidas com o meio, com o outro € consigo mesma, para
compreender seu entorno, suas relacdes e para atribuir significagdes. Assim, as linguagens sao
por elas utilizadas enquanto instrumentos mediadores que (re) elaboram sentidos, na
compreensao do mundo, no estabelecimento das relagdes e na construcdo de conhecimentos.

Relacionando a cultura e as préticas sociais as manifestacdes e significacdes expressas

pelas linguagens, Costa (2001, p. 34), afirma:

[...] uma mudanca de paradigma nas ciéncias sociais e nas humanidades — tem sido
identificada como virada cultural e estd intimamente relacionada com as mudancas
na forma de conceber a linguagem [...] As préticas sociais e os artefatos culturais sao
concebidos como linguagens, como discursos que, sendo praticas de significacdo
atribuem sentido ao mundo e, ao fazé-lo, criam, instituem, inventam [...].

Nessa compreensdo, as praticas sociais e culturais, representam linguagens. Na
educacdo infantil elas sdo aprendidas e expressas pelas criangas, enquanto consideradas
sujeitos sociais e ativos, capazes de (re) construirem conhecimentos e (re) elaborarem cultura.
Préticas sociais e culturais s@o anunciadas, denunciadas, interpretadas e/ou (re) elaboradas,
quando, por exemplo, estas fazem uso da palavra, do gesto, da escrita, da arte, quando
expressam comportamentos em situagdes diversas, dentre outras. Elas influenciam as
representacoes e expressoes das criancas, mas também, podem ser por elas modificadas, pela
admirdvel e peculiar caracteristica que estas t€tm de compreender e interagir, (re) construir,
(re) inventar e comunicar seus mundos, suas representacoes, suas relacdes.

Loris Malaguzzi, em entrevista a Lella Gandini (1999, p.91), sobre a histéria e filosofia

da educacdo para a infancia, em algumas das escolas de Régio Emilia, no norte da Itélia, ao
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ser abordada sobre o papel do adulto na aprendizagem das criangas, destaca a importincia de
se permitir a participacdo autdonoma da crianga, na atribui¢do de significados, enquanto base

para a aprendizagem. Assim registra Gandini:

As criangas s@o capazes de um modo autdnomo, de extrair significado de suas
experiéncias cotidianas através de atos mentais, envolvendo planejamento,
coordenacdo de idéias e abstragdes... Os significados jamais sdo estéticos,
inequivocos ou finais; estdo sempre gerando novos significados. O ato central dos
adultos, portanto, € ativar, especialmente de um modo indireto, a compreensio e
extrair significado, das criancas, como uma base para toda a aprendizagem
(GANDINI, 1999, p.91).

Relaciona-se a capacidade dinadmica, de atribui¢do de significados que tem a crianca, a
sua capacidade de utilizac@o e operacao com as diferentes linguagens, presentes e/ou inerentes
as praticas sociais e culturais do seu contexto familiar, ou seja, de seu uso ou vivéncia. Quanto
ao ato dos adultos, acima definido, se poderia relacionar a agdo do professor que, ao avaliar a
aprendizagem das linguagens, e nessa direcao, as significacdes por estas elaboradas, enquanto
base para a aprendizagem teria, necessariamente, de considerar as situagdes e condicdes
favorecidas, ao desenvolvimento destas.

Ao fim dessas consideragdes, que fundamentam a abordagem dada neste estudo sobre a
linguagem, ndo se pode deixar de associar essa compreensao abrangente que a define, através
da sua relacdo direta com as manifestacdes e significacdes humanas e, portanto, com o sujeito
enquanto ser social, ao pensamento de Bakhtin (1998), ao considerar a linguagem como
construgdo social e ideoldgica. Construcao possibilitada por uma pratica dial6gica do homem
com a realidade, na elaboracdo do pensamento. A dialogicidade diante dos ‘“textos, dos
discursos, da vida, do conhecimento” (BRAIT, 2000, p.22), constitui-se de base para a
compreensdo da linguagem, na perspectiva bakhtiniana.

Bakhtin (1988, p.34), ao abordar o estudo das ideologias e filosofia da linguagem,
afirma, dentre outros, ser a ideologia, uma ‘“cadeia” que se forma entre consciéncias que se
ligam mutuamente. Estas sé assumem tal caracteristica, de consciéncia, quando ‘‘se
impregnam de conteudo ideoldgico (semidtico) e, conseqiientemente, somente no processo de
interacdo social”. Associando o pensamento do autor, a constru¢do do pensamento infantil e
as linguagens, construidas e expressas, pelas criangas torna-se clara, frente as suas
significacoes, a influéncia do outro - constituida de conteido social, cultural e histérico -, na
formacao, individual, social e cultural destas.

Diante das consideragdes, até entdo apresentadas, é possivel reconhecer a complexidade

de uma concepcdo abrangente de linguagem, e da pratica docente que a concebe nessa
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dimensao maior, para entdo, considerd-la em sua acdo avaliativa. Percebe-se que ndo basta,
por exemplo, ao professor a identificacdo de diferentes linguagens nas criangas avaliadas, mas
a compreensdo das implicacdes e/ou fatores (sejam individuais, sociais ou culturais),
presentes e inerentes ao processo de construgdo, aprendizagem e utilizacdo destas pelas
proprias criancas e, por que ndo dizer, pelo préprio professor. A dialogicidade, na agdo

docente, parece necessdria ao entendimento e a convivéncia com essa complexidade.

2.5.1 As linguagens na percepcao docente

Retomando a interlocucdo com a professora entrevistada neste estudo, observa-se que,
esta, ao ser indagada sobre o sentido dado, em sua ac@o avaliativa, as experiéncias sécio-
culturais das criangas, ela restringe tais experiéncias a participagdo ou ndo, destas em
atividades artistico-culturais, que sdo normalmente planejadas por adultos, para apresentacdo

pelas criangas, em situagdes comemorativas pela institui¢do escolar. Assim fala a professora:

Com certeza as experiéncias sdo consideradas. Isso se evidencia assim: no aspecto
cultural, aquele do elemento sdcio-cultural, hé criancas que sdo timidas por natureza
e ndo gostam de participar. As vezes a gente quer fazer com que a crianga participe
para agradar os pais e, mesmo assim, elas ndo querem por algum motivo, ou, por
timidez. E, assim, ndo t&€m como vocé avaliar.Faz parte da avaliacdo vocé saber que
a crianca ndo gosta, que é normal e, ndo tem nenhum problema. Tem que ser levado
em conta isso. (Professora entrevistada)

E evidente que essas apresentagdes, para as criancas que delas participam, ou para as
que simplesmente as observam, ndo deixam, também, de ser caracterizadas de experiéncias
que, de certo modo, estdo imbuidas de contetido cultural, de linguagem e de significados. No
entanto, elas ndo devem restringir-se, principalmente ao serem consideradas numa avaliagdo,
a apresentacOes artisticas - se assim se pode chamar -, ocorridas em publico, através de
festividades programadas pelas instituicdes. E, mesmo que esta restricdo seja levada em
consideragdo, compreende-se que outros aspectos poderiam ser vistos numa avaliagdo, que
ndo estivessem relacionados apenas ao comportamento “timido” ou ndo, da crianca, ou pelo
seu desejo de participacdo. A significacdo e envolvimento das criangas com as situagdes
programadas, a preferéncia destas pelo uso ou comunicacdo de determinadas linguagens, a
influéncia do meio familiar para manifestacdes artistico-culturais, dentre outros, parecem
representar alguns desses aspectos.

As criangas desde que nascem, através da interacdo com ambientes, seja familiar,

escolar, urbano, rural ou suburbano, sdo submetidas a experiéncias das mais diversas e, com
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isso, adquirem condi¢cdes de (re) construir e (re) criar significados na tentativa de
compreendé-los e adaptar-se. Arribas (2004, p.113) ressalta que, além de cada ambiente trazer
consigo contextos especificos e complexos, a sociedade apresenta-se “dinamica e mutavel” e,
educadores, desde a educagdo infantil, devem compreender a realidade, “em funcdo da
bagagem pessoal e das expectativas de cada um”.

Nesse sentido, compreender as criancas em seus contextos e em suas formas de perceber
o mundo, de desenvolver-se, de aprender, para entdo melhor avalid-las, requer dentre outros
que a principio, as reconhecam em suas diferencas, “seus interesses, suas motivacoes, seus
desejos” e, aproximem-se das “linguagens, valores, normas e costumes que dao forma ao
ambiente cotidiano das criancas” que se estende para além do ambiente escolar e até do
familiar.

Recorre-se novamente a Costa (2001, p.32), por afirmar que o “acesso ao mundo se da
pela significacdo que € mediada pela linguagem”. Essa afirmacao parece deixar clara a idéia
de que, grande parte das experiéncias das criangas (sendo todas), independente do ambiente
ou contexto socio-cultural, em que interagem, sdo representadas por linguagens que, por sua
vez, sdo construidas e aprendidas na convivéncia com ambientes e contextos diversos.

As experiéncias sOcio-culturais das criancas, na instituicio de educacdo infantil,
representam a oportunidade de observagdo de diferentes linguagens que podem ser expressas
e comunicadas pelas criancas. Ao ser indagada sobre as situagdes em que as criangas
desenvolvem, aprendem e expressam linguagens, a professora entrevistada, respondeu que era
na observacao de opinioes, que contribui para a construcao da autonomia, e na emissao
do pensamento mesmo (professora entrevistada).

Na resposta da professora parece estar implicita uma concep¢ao de linguagem restrita a
fala e ao pensamento da crianga. As observagdes das situagdes em que as criangas
desenvolvem e aprendem as linguagens, voltam-se primordialmente para a oralidade e ainda
reforcam que sdo as “opinides” das criangas que contribuem para sua autonomia.

Concorda-se com o fato de que o uso da fala pela criancga facilita sobremaneira sua
interacdo com o ambiente, com o outro e até consigo mesma e, pode contribuir, ainda, com
seu processo de autonomia, enquanto sujeito, que se inicia desde a infancia. No entanto,
outros aspectos sdo favorecidos e melhor desenvolvidos com o aparecimento ou uso da
linguagem verbal pela crianga.

Piaget (1986, p. 23) refere-se a linguagem como representagdo verbal da crianga e
afirma que, com o seu aparecimento, as ‘“condutas” das criancas sdo “profundamente

modificadas nos aspectos afetivos e intelectuais”. Para o autor, isso acontece porque com O
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dominio da fala, como instrumento de expressdo € comunicacao, a crianga torna-se capaz de
113 . ~ . . ~ ’
reconstruir suas acdes passadas sob forma de narrativas e antecipar suas agdes futuras”.

Como conseqiiéncia de tal capacidade, ocorre,

[...] a troca entre os individuos, ou seja, o inicio da socializacdo da ag@o: uma
interioriza¢do da palavra, isto é, a aparicdo do pensamento propriamente dita, que
tem como base a linguagem interior e o sistema de signos, e, finalmente, uma
interiorizag¢do da acdo [...], que pode se reconstituir no plano intuitivo das imagens e
das ‘experiéncias mentais’. Do ponto de vista afetivo ocorre o desenvolvimento de
sentimentos interindividuais e de afetividade interior mais estavel [...] (PIAGET,
1986, p. 23-24).

Apesar das contribui¢des tedricas de Piaget ndo respaldarem, especificamente, a
concep¢do abrangente de linguagem adotada neste estudo, considera-se de fundamental
importancia seus estudos acerca do desenvolvimento mental da crianca, na compreensao de
suas manifestacOes cognitivas, motoras e afetivas. Tais manifestacdes poderiam ser
associadas as linguagens produzidas e comunicadas pelas criancas, através nao sé da fala, mas
do corpo ou de qualquer outra forma de expressdo, que esteja imbuida de significado. Na
mesma associacdo, inclui-se a fala interior, mencionada por Piaget (1996). Se esta é baseada
em signos, representa uma linguagem, uma “producdo humana” (PEIRCE, 1995), utilizada
pelas criangas, para também significar, compreender o entorno e as relacdes que se
estabelecem. Para Vygotsky (2005, p. 23), tanto a fala interior, “fala egocéntrica” , como a
comunicativa - chamada por Piaget de socializada -, sdo sociais. Na mesma dire¢ao, porém ao
seu modo Bakhtin (1988, p.37) compreende a palavra, como um signo interior que “pode
funcionar como signo sem expressao interna”.

Enquanto Piaget define as estruturas complexas do pensamento infantil em suas
transformagdes evolutivas e, nestas o aparecimento da linguagem, ou seja, da fala, apesar de
também atribuir importincia ao meio social para o seu desenvolvimento, Vygotsky (2005, p.
5) associa o aparecimento da fala, da palavra especificamente, ao seu significado. “E no
significado da palavra que o pensamento e a fala se unem em pensamento verbal”. E, ainda,
afirma que a fala da crianga, desde mais tenra idade, tem a funcdo primordial de comunicar e
estabelecer o contato social. Bakhtin (1988, p.36) vai além, ao relacionar a palavra ao “modo
mais puro e sensivel de relacdo social”. Nesse sentido, pode-se associar o significado que €
atribuido a palavra e, conseqiientemente, ao pensamento da crianga, quando utilizada,
socializada e/ou comunicada, as suas experi€éncias e, decorrentes destas, a significados

socialmente elaborados.
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A fala da professora entrevistada, ao referir-se a autonomia da crianca, como algo que é
construido também pela emissdo do seu pensamento através das suas opinides, encaminha
para a compreensao de que a palavra, além de se constituir de uma espécie de “cristal” em que
se vé o mundo (FERNANDEZ GONZALEZ, 2005), também conduz o homem, desde sua
infancia a auto-afirmar-se enquanto sujeito social e a posicionar-se autonomamente. Estaria
implicito na resposta da professora, um critério avaliativo para a linguagem enquanto fala e
pensamento, relacionado a capacidade da crianga de emitir opinides, expressar-se verbalmente
e até posicionar-se, para o desenvolvimento de sua autonomia? Talvez o préximo capitulo
possa fundamentar este questionamento.

Ao associar a fala e o pensamento das criancas, as situacdes observadas, em que as
criancas expressam linguagem, a professora novamente se centra na oralidade, ao ser agora
indagada, sobre quais as linguagens, conforme suas observacdes em sala de aula, s@o

construidas e expressas pelas criangas. Assim ela se expressa:

A linguagem oral € a mais apreendida, construida e expressa. Por que as situacdes
em que vocé traz para sala de aula, a ampliacdo do vocabuldrio, a vivéncia de mundo
deles, as trocas que ocorrem nas conversas, entre eles, as trocas de informagdes, eu
acho muito importante. H4 muito crescimento neste sentido (professora
entrevistada).

A resposta da professora, ao observar que € na expressdao de opinides € no pensamento
da crianca que se percebe o desenvolvimento da linguagem, estabelece uma coeréncia com a
direcdo da resposta acima proferida. Desta vez, a professora realca um pouco mais a
linguagem oral e a indica como a predominantemente mais expressa pelas criangas. Em sua
fala, hd indicios de que hd um planejamento previamente definido para sua exploragdo,
quando aborda situacdes trazidas para a sala de aula. Planejamento e situagdes, que podem
explicitar critérios a serem avaliados pela professora, frente a oralidade das criangas.

A ampliagdo do vocabuldrio, a expressdo das experi€éncias de mundo pelas criangas, a
pratica dialégica entre elas e, talvez, junto a professora, quando esta se refere a troca de
informacdes, podem representar objetos de avaliagdo pela entrevistada. A importancia que €
dada a essas possibilidades de explora¢do da oralidade, justificada pelo crescimento, talvez
ndo s6 em relacdo as criangas, mas, frente a propria agao docente, transparece numa avaliacao
qualitativa do desenvolvimento da linguagem oral.

A palavra relacionada ao seu significado, enquanto objeto de comunicacio
(VYGOTSKY, 2005) e signo social e ideolégico (BAKHTIN, 1988), pode representar, na

educacdo infantil, uma direta associacdo pela crianga, seja concreta ou imagindria, as
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caracteristicas sociais e ideoldgicas dos ambientes que as envolvem, sejam familiar, escolar,
ou do contexto sdcio-cultural. Esse crescimento do vocabulario, certamente, esta relacionado
ao crescente numero de palavras, com seus respectivos significados, que ampliam e
enriquecem a experiéncia lingiiistica das criangas, através das diversificadas situa¢des em que
se busca explorar a oralidade em sala de aula e, conseqiientemente, sua competéncia
comunicativa.

A palavra e sua significacdo, em funcao dos contextos em que sdo produzidas, estdo,
numa perspectiva pragmaética da linguagem, relacionadas com uma nova visao de avaliar a
linguagem da crianca, em sua oralidade, voltada para o interesse dos “atos da fala, intengdes
comunicativas do falante ou suas funcdes comunicativas” (ACOSTA, 2003, p. 18).

Nessa compreensdo, ao se expressarem através da fala, as criancas nao sé apresentam
uma inten¢do comunicativa, motivada por um determinado interesse para fazer uso da fala,
como retratam ou interpretam signos sociais e ideologicamente construidos, através de suas
experiéncias cotidianas. Os didlogos que sdo travados entre as criangas € a professora
entrevistada, em sua experiéncia de sala de aula, sdo considerados por ela como resultado
dessas experiéncias, ao ser indagada sobre a evidéncia dos significados sdcio-culturais nas

linguagens das criangas. Assim fala a professora:

As linguagens sdo carregadas de significados sdcio-culturais, porque, quando vocé
péara para conversar com elas, para ouvi-las, no didlogo com eles, vocé vé que tudo
vem de acordo com o que eles vivenciam, com o que eles vivem, do que eles trazem,
essa carga todinha do meio em que eles vivem (Professora entrevistada).

E possivel perceber no didlogo estabelecido com a professora entrevistada, que a
oralidade é destacada, insistentemente, por ela, seja nas situacdes em que as criangas
manifestam experiéncias sdcio-culturais, ou na referéncia as diferentes linguagens
expressas no decorrer da rotina pedagégica de sala de aula. Isso pode representar, que, em
sua pratica pedagdgica, € favorecido as criancas, um significativo espaco de
desenvolvimento dos “atos da fala” (ACOSTA, 2003) e, conseqiientemente da
comunicagdo verbal, podendo garantir-lhes uma soélida base no processo de
desenvolvimento de suas competéncias lingiiisticas, que na interacio com o outro e, sob a

influéncia do meio, buscam estabelecer associagdes, no sentido de compreender e utilizar a

linguagem, para se fazerem entender. E, com isso,

as criangas vdo testando essa compreensido, modificando-a e estabelecendo novas
associacdes na busca de seu significado [...] Nos didlogos com adultos e com outras
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criancgas, nas situacdes cotidianas [...] nas inimeras interacdes com a linguagem oral,
as criancgas vao tentando descobrir as regularidades que a constitui, usando todos os
recursos de que dispdem: histérias que conhecem, vocabuldrio familiar etc.
(BRASIL, 1998, p.126).

Mesmo considerando a fala como um elemento propulsor do desenvolvimento e
aprendizagem infantil, ndo se pode deixar de percebé-la, enquanto linguagem privilegiada de
expressdo e comunicacdo da crianca. Considerac¢do, que pode estar implicita nas colocagdes
da citada professora. Mediante a concep¢do de linguagem adotada neste estudo, pode-se
considera-la plural, frente as maltiplas possibilidades expressivas das criangas.

Essa capacidade expressiva das criancas, manifestada através de diferentes linguagens,
parece ser um dos aspectos que as caracterizam, € que se consideram, na avaliacdo que

desenvolve em sala de aula. Pois, ao justificar tal consideragdo, ela enfatiza:

Se ndo levar em consideracgdo as linguagens das criangas, vocé acaba desconstruindo
uma das coisas que eu considero relevante, frente aos direitos da crianga, que é

2

considerar a crianga como crianca. E a primeira coisa que se tem que fazer: é
considerar a crianga, crianga! (Professora entrevistada).

Afirmar que se deve “considerar a crianga, crianca”, ao responder a pergunta no sentido
em que foi elaborada, a professora parece caracterizar as criancas por suas linguagens. As
linguagens, por sua vez, caso ndo sejam consideradas em sua avaliagdo docente, parece
adquirir uma condi¢do que possa garantir-lhes o estatuto de cidadas de direitos, sujeitos com
especificidade. No Primeiro capitulo deste estudo, viu-se que ja desde o século XVI, através
de Erasmo e Montaigne, intensificando-se nos séculos XVII e XVIII, com Coménius e
Rousseau, ja se defendia que a criancga fosse considerada em sua natureza propria, ou seja, em
sua especificidade. Na contemporaneidade, nos discursos politico-pedagdgicos, parece
insistente o reforco a essa consideragao.

Respeitar a crianga em suas linguagens proprias pode significar reconhecé-la em suas
especificidades, enquanto sujeito ativo do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.
Neste sentido, pressupde-se que, na pratica pedagdgica a agdo avaliativa, preceda-se um
acompanhamento deste processo, manifestado, em sua quase totalidade, pelas linguagens
construidas e expressas pelas criangas.

Se considerar as linguagens na agdo avaliativa, representa, conforme a professora
entrevistada, “considerar a crianga, crianga”, também significa dizer, que, enquanto sujeito em
atividade, no seu préprio processo de desenvolvimento e aprendizagem sdao diversas as

situagOes e atividades, seja na rotina de sala de aula, seja no cotidiano escolar como um todo,
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em que as linguagens sdo pelas criancas construidas, aprendidas e/ou manifestadas e,
conseqiientemente, situacdoes submetidas a avaliacdo, também sdo multiplas. Dai se fazer

necessario e significativo o acompanhamento docente.



82

CAPITULO III - O ENCONTRO COM A REALIDADE OBSERVADA
NA ROTINA DE SALA DE AULA: SITUACOES E ATIVIDADES
AVALIATIVAS

Uma vez que as criangas sejam auxiliadas
a perceber a si mesmo como autoras ou inventoras,
uma vez que sejam ajudadas a descobrir o prazer da investigacdo

sua motivagdo e interesse explodem
COROLYN EDWARDS

Este capitulo analisa o cotidiano de sala de aula de uma turma da educagao infantil, o
pré II, no sentido de destacar a avaliagdo que permeia seu fazer pedagdgico. Professoras e
criancas sdo aqui consideradas, atores desta acdo, manifestada nas diversas situacdes e
atividades desenvolvidas.

Inicialmente, faz-se uma breve apresentacdo da instituicdo pesquisada e das
caracteristicas que definem a funcao da educacgdo infantil, a partir das observacdes realizadas
e, posteriormente, analisa-se como a avaliacdo se faz presente nas interagdes que se
estabelecem em sala de aula, através das linguagens exploradas, construidas e expressas na

dinamica da rotina pedagdgica.

3.1 Caracterizacao histdrica, fisica e pedagégica, da instituicao pesquisada

Para atender criancas filhas de maes trabalhadoras e as reivindica¢des da comunidade,
para ocupacdo pelo poder publico, de um terreno baldio, surge no final do século XX, a
instituicao de educacdo infantil, campo de observacdo do presente estudo.

Situada num bairro préximo ao centro da cidade, a creche, como € assim denominada
pela comunidade, atende a um nimero aproximado de 150 criangas. Em tempo integral, sao
atendidas as criangas de 02 a 03 anos de idade, compreendendo as turmas: maternal I e
maternal II. Por meio expediente, nos turnos matutino e vespertino, sdo atendidas duas
turmas, por cada turno respectivamente: o pré I, para criancas de 04 anos de idade e o pré 11
para criancas de 05 a 06 anos de idade. Na turma do pré II, do turno matutino, foram

realizadas as observagdes para o desenvolvimento do presente estudo.
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Em suas dependéncias fisicas, a creche possui atualmente, além de 03 salas de aula, uma
sala de coordenagdo, uma de recep¢do e uma de leitura. E ainda, um refeitério, uma cozinha,
uma dispensa, um almoxarifado, um patio coberto para recreacdo, uma pequena area externa,
com escorregos, balangos, mini casas de concreto e bancos de areia; um dormitério, uma
rouparia, uma 4rea de servico, dois banheiros para as criangas, trés para os adultos e uma
guarita.

Em Campina Grande, no ano de 1996, as creches municipais, antes pertencentes a entao
Secretaria de Acao Social, passam a integrar legalmente, o Sistema Municipal de Ensino e,
conseqiientemente, a serem administradas pela Secretaria de Educagdo. Desde entdo, as
orientacdes pedagdgicas destas instituicdes, atualmente com um ndmero de 22 unidades,
buscam contribuir para a caracterizagdo da funcao educativa, que delineia a educagdo infantil,
a partir da promulgacdo da LDB/96.

Assim, administrativa e pedagogicamente, a creche, alvo deste estudo, estd submetida a
atual Secretaria de Educacgdo, Esporte e Cultura deste municipio que, conforme a politica dos
programas por esta adotada ou elaborada, sdo efetivadas suas a¢des educativas. Vale ressaltar
que, apesar da influéncia dos diversos programas, implantados por esta secretaria nos ultimos
tempos, ainda se encontra oficialmente em vigor, o Programa de Letramento sob Decreto n°
2.715/99.

Decorrente das mudancas inerentes a dindmica da administracdo publica, hoje, as
creches municipais de Campina Grande, estdo inseridas nos 39 ntcleos, que agrupam as
escolas do ensino fundamental e a educacdo infantil, que também se faz presente em
considerado nimero de escolas, através do atendimento a pré-escola. A creche em que a
autora deste estudo se deteve, esta inserida no 26° nicleo.

Para cada ndcleo que envolve um ndmero de 03 a 04 instituicdes, hd uma equipe
chamada de multiprofissional, formada por pedagogos, psicélogos e assistentes sociais que
orientam mais diretamente as acdes pedagdgicas destas instituicdes. O planejamento de
ensino, em torno de quatro “campos de estudo” (Familia, Meio-Ambiente, Cultura e
Cidadania), constitui-se de uma das principais atribui¢des quanto a viabiliza¢do de condi¢des
para efetivacdo da citada equipe. Os “campos de estudo” sdo temdticas que servem de norte
para o planejamento dos contetudos disciplinares no ensino fundamental e das dreas do
conhecimento, na educacdo infantil, correspondendo cada uma a um bimestre letivo.

A avaliagdo das criancas da educacgdo infantil, a exemplo do que ocorre no ensino

fundamental, € registrada nos tradicionais Didrios de Classe (ANEXO II). A cada bimestre,
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sdo registrados aspectos qualitativos do desenvolvimento de cada crianca. Ao final do ano
letivo, as familias, recebem os relatdrios avaliativos de cada crianca.

Por fim, a institui¢ao referida € também caracterizada pela comodidade dos espacgos de
que as criangas dispdem para sua locomocgao, desde as salas de aula, particularmente as salas
da pré-escola, a ambientes outros, necessdrios ao bem-estar de todos os envolvidos e pela
rotina diferenciada por turmas: as que permanecem integralmente t€ém o repouso em
dormitério, no intervalo entre os turnos de funcionamento. Os demais passos da rotina sdao
vivenciados pelas criangas que freqiientam a pré-escola.

No turno matutino, periodo reservado para as observacdes deste estudo, a rotina
estabelecida passa basicamente pela recep¢do das criangas, o café da manha, as atividades de
sala de aula, as atividades recreativas (no patio e na drea externa), a higiene corporal e a hora
das refeicdes, para encerrar as atividades, com a entrega das criancas as suas familias.

Apesar de algumas caracteristicas que diferem do funcionamento da educacdo infantil
em creches e em escolas do ensino fundamental, a exemplo de determinadas dependéncias
fisicas e situagdes da rotina, percebe-se que a creche observada apresenta, através de sua
rotina pedagdgica de sala de aula, caracteristicas do modelo escolar, presente no ensino
tradicional, acabando por refletir a avaliacdo nela desenvolvida.

A seguir, sdo feitas consideragcdes, a partir da citada rotina, no sentido de se permitir

uma analise mais esclarecedora, acerca do modelo educativo da sala de aula observada.

3.2 Os reflexos de uma rotina escolar, na sala de aula da pré-escola — subsidios

para compreensao da pratica avaliativa

O olhar para a avaliacao desenvolvida no interior da sala de aula do pré II possibilitou,
conseqiientemente, a observacao da sua rotina pedagdgica e a atencao para diferentes aspectos
que a compdem, a exemplo das funcdes que parecem caracterizar a educacdo infantil da
instituicdo observada ou do atual contexto do Sistema de Ensino em que ela se insere. Em
algumas situagdes que retratam a postura das professoras, as atividades planejadas e
desenvolvidas junto as criancas, além das atitudes e interagdes estabelecidas, com o outro ou
com o objeto de conhecimento, pelas proprias criangas, observou-se reflexos de uma rotina e
de um modelo de educagdo e ensino, com cardter propedéutico.

Nessas situagdes a avaliacdo desenvolvida pela professora e, até pelas andlises e
comentdrios das criancas, frente as suas atividades, estaria em fun¢do dos fins estabelecidos

junto ao processo de ensino e aprendizagem, com vistas a um produto final, como critério que
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garante a prepara¢do da crianga para um outro nivel de ensino, ou seja, para a escola. Assim,
estaria posto em destaque a tendéncia escolar na educacdo infantil, pela preocupacdo
predominante de preparar as criangas para aprendizagens das etapas seguintes da
escolarizagdo. A exposicao de “resultados dos finais” nos textos avaliativos do Didrio de
Classe da professora, apresentados no préximo capitulo, podem comprovar essa idéia de
avaliacdo na educacdo infantil com vistas a promog¢ao da crianca para o ensino fundamental.

Acredita-se, porém, que os objetivos estabelecidos em funcdo do desenvolvimento e
aprendizagem das criangas devem ser considerados na avalia¢do; no entanto, estes ndo devem
ser os Unicos parametros avaliativos, acabando por vincular a ac¢do avaliativa a julgamentos
que apontam os acertos ou desacertos dos envolvidos. Neste sentido, estaria a educacdo
infantil, mais especificamente a pré-escola, relacionada a uma fungao educativa que privilegia
a preparagdo de determinados conteidos, para uma etapa futura de aprendizagem. E esta ndo
seria a fun¢do bdsica que deve ser perseguida pela educagdo infantil, mediante fins legais e
pedagdgicos, que defendem uma educacdo com especificidade prépria, com vistas ao
desenvolvimento integral da crianga (LDB/1996).

Também ndo se trata de radicalizar a pratica pedagdgica na educagdo infantil, no sentido
de abandonar totalmente algum conteddo preparatério, talvez por “ser considerado uma
adulteracao” (PANIAGUA, 2007), deste nivel de ensino. Concorda-se com esta estudiosa,

quando afirma que,

Preparar ndo deve ser o objetivo fundamental, mas pode ser um dos objetivos da
educacdo infantil, desde que se entenda que preparar ndo significa necessariamente
treinar futuras habilidades, adiantar contetddos, seguir um ritmo escolar, ou
subordinar-se as exigéncias da etapa seguinte. Naturalmente, uma educacgdo infantil
de qualidade deve ajudar os meninos e as meninas diante de algo tdo importante de
suas vidas, como o inicio da educacio obrigatéria (PANIAGUA, 2007, p. 26).

O dizer de Paniagua sugere um equilibrio na superacdo de idéias que dicotomizam a
educacgdo infantil, quanto a fungdo de preparar, ou nio, para um outro nivel de ensino, no
sentido de se perceber a idéia de preparacdo, como um processo natural a que as criancas se
submetem. Seria como uma espécie de ajuda na adaptacdo a outra etapa do processo

educativo escolar.

[...] Essa ajuda consistiria em desenvolver de verdade — e ndo como tdpico — suas
capacidades de todo tipo; em sentir o meio escolar como um meio receptivo, € nao
ameacador; em desfrutar uma vida em grupo, mostrar curiosidade pelas
aprendizagens; em ser autdnomos fisica e psicologicamente; em ter adquirido
habitos de atencdo e contar com algumas aprendizagens que facilitem os primeiros
passos no ensino fundamental. Além disso, a contribuicdo da educacdo infantil tem
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mais probabilidade de perdurar ao longo dos anos quando se consegue compartilhar
com a familia o interesse pela educagdo, fomentar expectativas positivas sobre seus
filhos e aumentar sua competéncia e seguranca como pais (PANIAGUA, 2007, p.
26-27).

Essas capacidades citadas pela autora ndo implicam s6 uma amplia¢do da fun¢do e dos
fins da avaliagdo na educacdo infantil, ao se constituir enquanto acompanhamento do
desenvolvimento das criancas, como na efetivagdo da propria funcdo deste nivel de ensino
que, objetivamente, caracteriza-se por propiciar o desenvolvimento infantil em sua
integralidade.

As situagdes e atividades observadas na sala de aula do pré II, através da rotina
estabelecida, podem demonstrar uma persisténcia na aprendizagem de determinados
conteudos, em detrimento de outros, também importantes para o alcance das capacidades das
criangas, ou seja, o seu desenvolvimento, acabando por representarem critérios exigidos para
0 acesso a escola, ao ensino fundamental e, assim, a evidéncia de uma fun¢do preparatéria da
pré-escola. Contetidos enfatizados nos registros avaliativos do didrio de classe, posteriormente

observados no capitulo que segue, podem reforcar essa percepcao.

Dia: 13.09.06 Fotografia: Gléria Maria

FOTOS 01 e 02: Situacdes em que as criangas realizam atividades de escrita

A situacdo que segue, aponta para a compreensao que tém as préprias criangas da
creche, como um lugar de ensino, ao atribuir a professora essa funcao:
Na sala de aula, fui recebida com simpatia pelas criancas e professoras. Uma das professoras
alertou-me para o fato de que as criancas podiam me confundir com estagidria, pois era comum a
presenca de professora estagidria na sala de aula. As criangas logo se aproximaram e mostraram-me
as atividades que estavam realizando, na busca de uma confirmagdo de acerto ou ndo. Observando
minha postura, a principio so observando tais atividades, logo trataram de perguntar: -Vocé ndo vai
ensinar a gente? Vocé ndo é professora? So vai ficar sentada olhando a gente? Como é seu nome?

Vocé é bonita.
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Antes que eu pudesse responder os questionamentos, as duas professoras chamam a atengcdo das
criangas, para voltarem aos seus lugares e continuarem com a atividade (1 Unidade de Observacdo,
01/07/06; situagdo 1.1).

Observa-se que as criangas, ao conceberem a fun¢do da professora acabam por atribuir
ao ensino uma espécie de condi¢do para aprenderem, por realizarem atividades por ela
planejada e indicada. Ao apresentarem as atividades realizadas, para serem apreciadas e
julgadas quanto aos acertos, as criancas parecem reforcar tal condi¢do. Realizar atividades
para aprender, pode representar para as criangas a tarefa da creche, enquanto escola que
ensina. As criancas parecem condicionar sua aprendizagem ao julgamento da professora sobre
o acerto de suas atividades. Sdo avaliacdes e, muitas vezes acrescidas de certas atitudes, que
nem sempre estimulam o desejo da crianca de continuar com a atividade proposta e, que
desconsideram, conforme Piaget, a ldgica prépria da crianga. Observe-se, no registro que
segue, que parece ser evidente, dentre outros, a desconsideragdo, pela professora a essa logica
prépria que tem cada crianca, para construir e aprender:

Um fato chamou-me atencdo: J.D. escreveu toda a lista de brinquedos. A cada palavra,
vinha até mim, lia silabicamente, atribuindo o som de uma silaba para cada letra (mesmo que
a letra ndo representasse a escrita convencional da palavra). No final, a crianga foi mostrar
a professora Il, que pegou sua borracha e apagou toda a lista que J.D. havia construido. —
Esta tudo errado! Faca de novo. Expressou a professora para a crianga. Esta foi sentar, com
tristeza e ndo reiniciou a atividade (4* Unidade de Observagdo, 13/09/06; situagao/atividade
4.7).

A aparente atitude de desconsideracdo da professora para com a produgdo da crianga,
além de contribuir para o desestimulo desta, na tentativa de construir e conceituar a linguagem
escrita, conforme sua compreensdo, contribui para reforcar na crianga a compreensao de que é
a creche um lugar de ensino, onde as atividades propostas e direcionadas, junto a avaliacdo
docente - pelos julgamentos de erros e acertos - representam o termdOmetro para sua
aprendizagem. Nessa situagdo parece implicita a influéncia de praticas classificatérias de
avaliagdo, presentes no tradicional ensino fundamental (HOFFMANN, 1998), em que o erro
ndo € enfatizado, apenas numa ‘“perspectiva construtiva”, de reflexdo e re-constru¢ao, mas
também num parametro que classifica e exclui. Nesse caso, o desestimulo a JD, na sua
condi¢do de principiante de um longo processo de alfabetizacdo, pode representar, acima de

tudo intimidag¢do e resisténcia, nas tentativas de aprendizagens futuras.
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ATIVIDADES 1 e 2: Lista de brinquedos e Lista de Objetos

A énfase numa escrita convencionalmente correta, ja na pré-escola, reforca a idéia de
conceber a educagdo infantil enquanto escola, ou como etapa preparatéria desta, que além de
alfabetizar as criangas, avalia no sentido de julgar a aprendizagem em detrimento do
acompanhamento ao seu processo de desenvolvimento.

A atitude docente - acredita-se na maioria das vezes ing€nua - de enfatizar o erro nas
producgdes das criancas — pratica comumente observada no ensino regular — parece influenciar
as proprias criangas nas interacdes que estas estabelecem entre si, no sentido de julgar a
atividade do outro a partir do erro. Segue registro que esclarece esta questio:

Na atividade escrita, K.V. e F.F. discutem a forma de escrever a palavra elefante. F.F.
resolve escrever a sua maneira e pergunta a K.V.: é assim que se escreve elefante? K.V. sem
responder, observa e manda—lhe apagar a palavra e, passa a ditar as letras convencionais,
da palavra elefante, para que F.F. escrevesse. Ele escreve e vai rapidamente mostrar a
professora 1. Esta observou a escrita e repreendeu K.V. por ter ajudado. Entdo, mandou F.F.
realizar sozinho a atividade, alertando-o que este precisava pensar para poder conseguir.
F.F. voltou para seu lugar, tristonho, mas, continuou solicitando ajuda (4* Unidade de
Observacao, 13/09/06; situagdo/atividade 4.6).

Na seqiiéncia, outro registro demonstra uma situacao que privilegia o erro e a correcao,
ndo pelas préprias criancas apenas, mas também pela professora I, que resolve de préprio
punho, apagar ou reescrever a producio da crianca.

[...] A professora provoca todas as criancas frente as suas escritas e a relacdo com os
sons das silabas. Muitas das criancas reescrevem, apagando por si proprias, outras a
professora é quem apaga e manda reescrever. Hd criancas que ndo conseguem aproximar

sua escrita a convencional, a exemplo de J.D. Neste caso a professora resolve escrever na
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propria folha de J.D., ao lado do seu texto, conforme escrita convencional. No entanto, ao
escrever, ela solicita a atencdo da crianca (15* Unidade de Observagdao, 05/10/06;
situagdo/atividade 15.2).

O fato de a professora ter escrito o texto “correto”, ao lado da producgado de J.D. parece
ser para esta crianga, uma maior representacdo do seu insucesso. Ao comparar sua producao
escrita, ao lado da “convencionalmente correta”, junto ao alerta de atencdo da professora, a
crianca acabou por comparar as duas producdes, a sua e da professora, ao invés de
simplesmente analisd-la, com a natural curiosidade infantil, aliada ao seu jeito préprio de
construir sua légica (PIAGET, 1999).

Nas situagOes registradas, observam-se semelhancas entre a atitude das criancas e das
professoras. Porém, entre as professoras, hd diferencas quanto aos argumentos utilizados para
corre¢do das atividades de escrita. Enquanto uma - apesar de uma aparente atitude, contraria a
troca entre as proprias criangas na construcdo de suas escritas — estimula a crianca a pensar
para construir, a outra (a professora II) parece estimular a habilidade do treino, a0 mandar
simplesmente a crianga apagar para reescrever, até acertar. Sao atitudes diferenciadas que
acabam por confundir as criangas, nas orientacdes que favorecem ou esclarecem os caminhos
de suas descobertas, a exemplo do funcionamento da linguagem escrita.

Novamente vem a tona, nessas situagdes, a €nfase no ensino, através da propria atitude
de K.V. e pela necessidade que apresenta, ndo s6 F.F. de que sua atividade seja avaliada pela
professora, aliada a sua preocupacao de acertar, mas de todas as demais criancas, observadas
durante o periodo de pesquisa, na realizacdo de atividades dirigidas em sala de aula. A
necessidade de pensar e de ter aten¢do, era sempre enfatizada pela professora I, como uma
espécie de caminho, que garantisse as criancas o progresso de seus acertos, principalmente,
nas muitas das atividades em que a linguagem escrita, a oral, para a leitura ou ndo, e a
matemadtica eram exploradas. Os registros abaixo ressaltam essa énfase:

As criangas sdo convidadas a pensarem em solugcbes para resolver o problema de
Daniel (um garoto de uma historia produzida coletivamente, em sala de aula, entre criangas
e a professora I). Estas ficam, a pedido da professora, em siléncio para pensar. O siléncio é
quebrado pelo barulho de criancas de outras turmas, no parque. Uma das criancas fala: -
Tia, deixa a gente ir para o parque? Ela responde: Nio agora é hora de pensar. E mais
importante [...] (10* Unidade de Observacgao, 25/09/06).

A professora, junto a K.V. fala: - Assim como vocé pensou e escreveu, estd certo. Vocé

estd indo bem. Pois vocé mostrou que pensou no som das letras e das silabas, certo? K.V.
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reponde com satisfacdo: tia eu nao olhei para o de ninguém. Fiz sozinha e vou aprender
(19* Unidade de Observacao, 18/10/06; situacdo 19.2).

Na atividade matemdtica, D.S. apresenta dificuldades na identificacdo da escrita
numérica e mais uma vez é chamado a atencdo pela professora. Ocorre uma intervencdo
intensa e persistente. Dessa vez a turma tenta ajudd-lo. Em meio as tentativas de
identificacdo da escrita numérica, para representar o cdlculo realizado com as tampinhas,
I.M. aproxima-se da observadora e fala: - Ele ndo acerta por que ndo estd pensando! A
observadora pergunta: - Por que vocé acha que ele ndo estd pensando? 1.M. responde: - Por
que ele nao estd observando direito, como os nimeros sdo feitos. Ele fica so olhando para
0s outros meninos e ndo se concentra (24* Unidade de Observacgdo, 31/10/06; situacdo 24.3).

O momento para pensar parece estar associado ao modelo escolar do tradicional ensino
regular, ao privilegiar o aspecto cognitivo, em detrimento do afetivo, psicomotor e social, em
suas agOes didatico-pedagdgicas, representando na educacdo infantil um desencontro com o
fim de favorecer o desenvolvimento integral das criancas em que todos estes aspectos devem,
na mesma medida, ser privilegiados no processo educativo. Nao se trata, porém, de ndo se
estimular a reflexdo, o pensamento da crianca, desde a educagdo infantil trata-se de considera-
los em todas as outras atividades que as criancas realizam: quando brincam, fantasiam, falam,
desenham, alimentam-se,, enfim, quando interagem consigo mesmas, com O outro, com 0
meio, ou com o objeto de conhecimento.

Nessa ultima situagdo, .M. expressa a idéia de pensar numa necessidade de
concentragdo individual, para obtenc¢ao de sucesso, numa resposta a ser dada a professora. Ou
seja, essa crianga parece ter apreendido a idéia de que ndo € possivel construir em grupo, no
esforco coletivo e, sim, a partir do pensar, da concentracdo individual. Estaria esta crianca
inserida numa pratica pedagdgica, que enfatiza apenas o que a crianca pode conseguir
aprender sozinha, desconsiderando o ‘“desenvolvimento potencial”’, ou seja, o que ela
consegue produzir com a media¢ao do outro, conforme contribuicdes de Vygotsky (1991), ao
abordar a “zona de desenvolvimento proximal?” E uma questo, que apesar de nio perseguida
neste estudo, pode ser respondida, genericamente, que sim, a partir das evidentes situagdes
observadas, em que se exigia um pensar individualizado da crianca, na resolu¢do de
problemas, seja de escrita ou ndo. Investigacdoes especificas e aprofundadas podem
precisamente esclarecé-la. E uma questio que também pode estar relacionada as
conseqiiéncias dos reflexos da pratica escolar, percebidos na educacdo infantil, quando
privilegia e responsabiliza apenas o esfor¢o individual do aluno, na obteng¢do do sucesso

escolar.
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Barbosa (2006, p.25), ressaltando o pensamento de Rocha, afirma serem as pedagogias
da educacdo infantil, diferentes das do ensino fundamental, por ter o ensino como base, a
transmissdo do conhecimento, com objetivo primordial, a sala de aula “como locus
privilegiado” e as criancas como alunos. A pedagogia da educag¢do infantil por sua vez tem a
educacdo, através das relagdes que se estabelecem, como base de desenvolvimento. Sdo as
relagdes “entre criancas-criancas-adultos”, manifestadas “pela expressdo corporal, a fantasia,
a nutri¢do, os cuidados, os projetos de estudos, em um espago de convivio onde ha respeito
pelas relagdes culturais, sociais e familiares”. Ou seja, s@o as interagdes que se estabelecem no
grupo e em grupo, que favorecem o desenvolvimento e a aprendizagem entre todos os
envolvidos, e ndo apenas entre as criancas.

A pedagogia especifica da educacao infantil, 8 medida que caracteriza sua fun¢iao por
considerar o desenvolvimento integral das criangas, deixa implicita a fun¢do da avaliagao,
enquanto acompanhamento de todos os aspectos inerentes a este desenvolvimento.

A atividade na educagdo infantil, ndo se refere apenas aquelas direcionadas e propostas
pela professora, mas a todas as agdes das criancas, que representem, para elas, significativas
situagdes de aprendizagem e/ou envolvimento espontaneo e natural. Na mesma direcao, as
situagcOes passiveis de avaliacdo, compreendida enquanto acompanhamento, se expandem
junto as vdrias atividades exercidas pelas criangas.

Ocorre, porém, uma dicotomia na prética pedagdgica da educacgdo infantil, quando se
busca estabelecer a distingdo entre uma atividade lidica, de uma atividade tida como de sala
de aula. Dicotomia presente nas rotinas do ensino regular em que a hora da atividade,
corresponde ao tempo em que as criancas estdo em sala de aula, realizando “tarefas”
recomendadas pela professora ou professor. A hora do intervalo, ou recreio, por exemplo, sdo
situagdes em que as criangas nao estdo em atividade. Mesmo nos momentos em que o lidico
se instala em sala de aula, ndo se considera enquanto atividade. O registro que segue, dentre
outros realizados durante a pesquisa, retrata essa dicotomia na compreensao sobre o que vem
a ser considerado atividade, na sala de aula observada.

Apos a discussdo em torno dos brinquedos, citados na historia contada, a professora
convida a todos para ficarem de pé, no centro da sala, para “acordar o corpo”. Inicialmente
a professora coordena movimentos lentos, em sintonia com um fundo musical, a fim de que as
criangas repitam. As criangas se divertem, movimentando a cabeca, os ombros, a cintura, os
bracos, as pernas...Apos movimentos coordenados, as criangas solicitam da professora a
continuacdo, de forma espontdnea, a partir de cangcoes carnavalescas, cantadas por ele. A

descontracdo e empolgagcdo reinavam. No entanto, as professoras discordam, com a
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justificativa de que estas precisavam realizar uma atividade (4* Unidade de Observacao,

13/09/06; situacdo 4.4).
Dia: 13.09.06 Fotografias: Gléria Maria

FOTOS 03 e 04: Situacdo descontraida em sala de aula: Momento de "acordar o corpo”

E evidente a tentativa de a professora de fazer uso do lidico em sua rotina pedagdgica,
talvez, na inten¢do de quebrar a programacdo didatizada, a que vem sendo submetida as
criancas cotidianamente. No entanto, esta atividade parece representar, para a professora, uma
quebra da tranqiiilidade da sala de aula e uma ameaca para a quebra de sua programacao, para
a realizacdo da proxima “atividade” que as criancas deveriam realizar.

Considerando que na educacdo infantil deve-se valorizar os diferentes aspectos do
desenvolvimento humano e que a ludicidade se constitui de uma “atividade identificadora da
infancia” (LOUREIRO, 2002, p. 82), deve a brincadeira ndo ser considerada apenas como um
breve momento de descanso ou descontragdo, incluida na rotina pedagdgica, como
complemento da exploracdo de aspectos essencialmente cognitivos, a exemplo do que,
equivocadamente, parece vir ocorrendo no processo escolar, a partir do primeiro ano do

ensino fundamental, ao se desconsiderar que a crianga brinca por necessidade e prazer.

Dia: 01.09.06 Dia: 24.10.06 Fotografias: Gléria Maria

. " 5

FOTO .05 : No patio, a hora e "briﬁ}:'c;deiré lir\-/re" FOTO 06:Criangas no jogo do bingo
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Na sala de aula observada, os raros momentos lidicos, através de jogos, eram dirigidos
pela professora cuja finalidade era explorar a linguagem escrita ou a matemadtica. Apesar do
aparente envolvimento das criangas com tais jogos, era perceptivel, entre as criancas, além do
desejo expresso e reivindicado, sairem de sala para brincarem no pétio, freqiientes
manifestacdes, sejam individuais ou em pequenos grupos de gestos € movimentos que
despertassem prazer, durante a realizacdo das atividades dirigidas ou no intervalo destas,
mesmo ndao tendo o patio ou a drea externa da institui¢do, atrativos ludicos, ou seja,
brinquedos, as criangas sempre manifestavam euforia quando lhes era dada a permissao para a
“hora da atividade livre”. Algumas situagdes perecem conferir a auséncia e até, na maioria das
vezes, a desconsideracdo a brincadeira infantil pelas docentes, enquanto necessidade da
crianga.

Proximo ao final da atividade de arte, a professora coloca uma can¢do para
acompanhar o final da atividade [...] As criancas que concluem a atividade, iniciam, no meio
da sala, movimentos corporais, acompanhando o ritmo da miisica. Quando muitas jd
ingressavam com empolgacdo no movimento, a professora, talvez para manter a
“disciplina”, baixa o volume do som e convida a todos que jd haviam concluido a atividade,
para sentarem numa mesa a parte. K.V. ainda no clima da ludicidade, pede a professora para
brincar de amarelinha, que responde: Ndo agora é outra atividade.E providencia fichas com
silabas e distribui na mesa (20* Unidade de Observacgdo, 20/10/06; situacdo 20.4).

[...] Chegou a hora dos 15 minutos de “brincadeira livre”, no parque. No entanto, s6
foi liberada a crianca que tivesse concluido a atividade, e passado pela avaliacdo da
professora I (27* Unidade de Observacgdo, 10/11/06; situacdo 27.1).

Ja sdao 10:00h. As criangas ja concluiram a atividade de desenhar e escrever sobre o
passeio. Sdo oferecidas massinhas de modelar, como uma op¢do para preencher o tempo.
Estas iniciam a modelagem, mas ndo se interessam preferindo se movimentarem pela sala e
formarem bolinhas de papel, para jogarem entre si. A professora Il reclama, enquanto a
professora I atende individualmente algumas criancas, com atividade de linguagem escrita e
matemdtica. A maioria das criancas demonstra para sairem da sala. So as 10:30 é que sdo
liberadas para o pdtio (16* Unidade de Observacdo, 09/10/06; situacdo 16.1).

Por fim, percebe-se através dos registros decorrentes da pesquisa, indicios de que a sala
de aula observada, em sua rotina pedagdgica e nas diversas interacdes ocorridas, parece ser
influenciada por préticas oriundas do ensino tradicional, desenvolvido na realidade de muitas
das nossas escolas. Essa influéncia parece refletir fungdes que, historicamente, em nosso pafs,

foram atribuidas a educacdo de criancas pequenas; a principio, como espago para
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compensagdo de caréncias, (conforme contribui¢do de Oliveira (2002), no primeiro capitulo
deste estudo) e, posteriormente, a funcdo de preparar as criangas para o ensino fundamental,
no sentido de reduzir o insucesso escolar.

A educacao infantil, reconhecida legalmente hd mais de dez anos, existe enquanto nivel
de ensino, porém com funcdes e fins especificos, e em si mesma, ndo existindo para suprimir
caréncias, nem assumir uma condi¢do de prevenir o fracasso escolar no nivel de ensino
posterior.

Ainda na esteira de Paniagua (2007), a educacado infantil € possivel ser vista como
preparacdo, mas num processo natural, em que respeite os ritmos proprios das criangas, seus
contextos sociais e culturais, junto as suas significativas etapas de desenvolvimento.

A énfase no ensino de determinadas linguagens, como forma de garantir o sucesso na
alfabetizagdo, no uso literal do termo enquanto dominio da escrita e leitura convencional, ndo
s6 denuncia uma escolarizacdo precoce, como prejudica o natural e significativo processo
conceitual da alfabetizagcdo, em que as criancas sao envolvidas muito antes de ingressarem na
escola. E na educacdo infantil que este processo pode ganhar significado, a partir das
situagdes em que as criancas encontrem sentido e se envolvam.

A rotina, a idéia de atividade e o destaque a estas, aliada a preocupacdo com o pensar
das criangas, canalizada para a aprendizagem da leitura e escrita - alfabética e matematica -,
além da desconsideracdo as atividades lidicas, como conteido da educac¢do infantil, parecem
representar, na turma pesquisada, reflexos de uma pratica essencialmente escolar.

Ao se destacar e analisar os indicios que podem caracterizar o modelo educativo,
presente na sala de aula do pré II, a partir das situagdes/atividades observadas, também se
tornou possivel o levantamento de dados, para analisar como a avaliacdo se faz presente no
cotidiano da rotina pedagdgica da educacdo infantil, uma das questdes perseguidas neste

estudo.

3.3 A avaliacdo na rotina da pré-escola

As observacdes voltadas para as agdes avaliativas, ocorridas na rotina de sala de aula do
pré II parecem oferecer subsidios para andlise de outros aspectos inerentes a pratica
pedagdgica, além do modelo educativo, anteriormente analisado. As caracteristicas das
relagdes estabelecidas no interior da sala de aula entre adultos e criangas, crianca-crianga, ou
com o objeto de conhecimento; os conteidos explorados intencionalmente e os que

naturalmente surgem; o tipo de atividades e as condi¢des em que estas se realizam, dentre
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outros, sdo aspectos que, apesar de estarem implicitos e transparecerem na pratica avaliativa,
podem constituir-se de fontes para futuros estudos, jd que os fins deste apresentam limites
para devidos aprofundamentos.

Compreender que a avaliagdo na educagdo infantil tem como principal objetivo o
acompanhamento ao processo de desenvolvimento das criangas, implica reconhecer ndo s6 a
importancia das situacdes e atividades que favorecem esse desenvolvimento e,
conseqiientemente, o processo da aprendizagem - ambos considerados interdependentes para
Vygotsky (1991) - e também a importancia do papel docente na elaboracdo de diagndsticos
que esclarecam a realidade de tais processos e no encaminhamento das condi¢des e
estabelecimento das interagdes, que os promovam.

Dentre as situagdes e atividades importantes de serem observadas no acompanhamento
avaliativo, ha de se considerar ndo so as interagdes que se estabelecem entre as criangas, como
as linguagens por estas utilizadas. As linguagens, além de representarem signos e formas de
manifestacdo e comunicagdo das criancas, refletem conteidos e experi€ncias sdcio-culturais
decorrentes de suas vivéncias fora de ambientes escolares, necessarias de serem consideradas
pela professora ou professor, ao avaliar - seja espontaneamente na rotina de sala de aula ou
através de registros -, o desenvolvimento e aprendizagem destas.

Assim, a partir de recortes das observacdes registradas, junto a turma mencionada,
analisar-se a principio, as agdes e atitudes avaliativas das professoras em diferentes situagdes
de sala de aula e, posteriormente, nas interagdes estabelecidas entre as proprias criangas.
Destacam-se, ainda, como objeto de andlise, as linguagens exploradas pela professora e
manifestadas pelas criancas, destacando suas experiéncias socio-culturais. Registros

avaliativos, formalmente utilizados pela docente, serdo também analisados.
3.3.1 A avaliacdo na interagdao docente

~ . 8 .. .
Observar agdes e atitudes® avaliativas desenvolvidas por docentes em sala de aula
favorece a identificacao de idéias que as fundamentam, ndo com vistas, apenas a uma melhor
caracterizagdo do fazer avaliativo, como a possibilidades de uma possivel re-construcao de

significados e praticas.

8 - . v A . . . . . ~ ~

Apesar dos termos, acdes e atitudes representarem sindnimos estabeleceremos, neste item, sutil distin¢do: acdo
¢ utilizada, para designar a atividade docente, enquanto ato de avaliar. Atitude, para designar a maneira, o0 modo
de desenvolver a agdo.
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Apesar de se reconhecer que a acdo avaliativa docente antecede a atividade especifica de
sala de aula, ao se planejarem e elaborarem objetivos, e/ou, selecionarem atividades, dentre
outros, percebe-se que € especificamente na efetivacao da rotina pedagdgica que esta se torna
evidente, possivel de ser analisada no seu interior, ndo se restringindo apenas a leituras
decorrentes de instrumentos ou técnicas utilizadas para este fim.

A avaliacdo na educacdo infantil, por se caracterizar pelo acompanhamento ao
desenvolvimento das criancas, permite ao professor ou a professora a ampliacdo de
possibilidades e situacdes que favorecem a elaboracdo de diagndsticos necessarios ao devido
acompanhamento. Para Hoffmann (1998, p. 15), um dos pressupostos basicos da avaliagdo na
educacdo infantil, € “tornd-la investigativa e ndo sentenciva; mediadora e ndo constatativa”.
Nesse sentido, todas as situagdes e atividades ocorridas na educacdo infantil podem ser
consideradas como investigativas, ndao representando a necessidade de julgar e comprovar a
capacidade da crianca, mas de acompanhar a evolugdo do seu desenvolvimento, decorrente,
na maioria das vezes, das aprendizagens observadas. Hoffmann ressalta, ainda, que é na
“dimensdo da intera¢do adulto/crianca” que se justifica a avaliagdo neste nivel de ensino e
“ndo a certeza, os julgamentos e as afirmacdes inquestiondveis sobre o que ela €, ou nao,

capaz de fazer”.

Dia: 24.10.06 Fotografias: Gléria Maria

FOTOS 07 e 08: Situagdes de observagao e interacio da professora com criancas

Nas situagdes e atividades observadas durante a pesquisa, foi possivel perceber
constantes atitudes da professora I, em que ora demonstrava interesse apenas em acompanhar
o desenvolvimento e aprendizagem das criancgas; em outros momentos, parecia julgd-las em
suas capacidades, induzindo a mesma atitude das criancas ao avaliarem suas proprias

atividades, como no registro que segue:
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Tampinhas foram distribuidas no centro de cada mesa. Cada crianga, uma de cada vez, deveria
pegar uma quantidade de tampinhas, que coubesse em suas mdos e reservd-las separadamente,
conforme quantidade em cada uma das mdos. Em seguida, cada crianca deveria contar as tampinhas,
por montante e, anotar no caderno, separando a quantidade maior da menor. A professora orienta
que a quantidade maior era para ser escrita antes da menor.

Enquanto cada crianca realizava essa primeira parte da atividade, a professora circulava entre
os grupos, observando e interagindo junto aos que apresentavam dificuldades. Algumas criancas, ao
passo que realizavam a atividade, observavam os demais colegas, classificando os que haviam
conseguido, ou ndo. Algumas outras intervinham junto ao outro, no sentido de obter uma confirmagdo
da quantidade registrada, ou, até mesmo orientar a escrita do niimero, ressaltando algum “erro”
percebido. Ao retomar coletivamente a atividade, a professora levanta um questionamento:- Como
vamos o resultado das duas quantidades que agrupamos? O que devemos fazer? — Junta!
Responderam todas as criancas de uma so6 vez. A professora lembra do sinal utilizado para somar,
manda as criangas escrever no caderno, entre os niimeros anteriormente registrados.

Para proceder a operacdo, a professora orienta o cdlculo mental: -Separem na mente o
ndmero maior, depois acrescente o menor. Com a ajuda dos dedos, vocés descobrirdo os resultados.
E ainda acrescenta: - Quando anotarem os resultados, confiram, com as tampinhas, contando todas
Jjuntas e, vejam se o resultado é o mesmo escrito por vocés.

Nos grupos, foram realizados quatro cdlculos, com os mesmos procedimentos do primeiro:
separacdo de tampinhas, contagem, registro e soma. A professora comenta junto a observadora, que
as dificuldades, nesta atividade, estavam basicamente relacionadas, para algumas criancas, apenas
na escrita dos niimeros, a partir das dezenas. As criangas que apresentaram tais dificuldades foram
atendidas individualmente pela professora (1* Unidade de Observagdo, 01/09/06; situacdo 1.3).

Dia: 31.10.06 Fotografia: Gldria Maria
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FOTO 09: Atividade de Matematica com uso de “tampinhas”

O diagnéstico da professora, ao apontar as dificuldades das criangas, ao final da

atividade, demonstra nio s6 os objetivos que nortearam sua avaliagdo, como sua preocupacao
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em atingi-los, pela imediata atenc@o dispensada as criancas que apresentaram as dificuldades
por ela detectadas. Essa atencdo individualizada, centrada na escrita correta do niimero que
representava a soma das tampinhas, parece estar associada ao julgamento da capacidade da
crianca em conseguir representar graficamente o nimero, no sentido de constatar ou pontuar
um avango que a promova. Julgar, para Hoffmann (1998), estaria na contramdo do
pressuposto investigativo que deve caracterizar a avaliagdo na educacdo infantil e, para
Luckesi (1996), seria uma contradicdo, para a avaliacdo como ato amoroso. Arribas (2004),
mencionada no capitulo anterior, admite a possibilidade de juizos de valor, apenas com o fim
de coletar informacgdes para o ajuste e aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem.

O fato de algumas criancas ndo conseguirem representar, de forma escrita, os nimeros
que indicam dezenas, mesmo conseguindo representd-los concretamente, neste caso pelas
“tampinhas”, pode indicar o ndo alcance da interpretacdo numérica construida pelas criangas
ao lerem nimeros, mesmo ndo conhecidos, ou abstraidos quantitativamente. Estudos mostram
que “As criancas utilizam seus conhecimentos sobre a numeracdo falada para se apoiar em
suas interpretacdes das escritas numéricas e, reciprocamente, baseiam-se em seus
conhecimentos sobre o sistema de numeracdo, para inferir questdes sobre a numeragao oral”
(QUARANTA, TARASOW e WOLMAN, 2006, p.96-97). Assim, ao serem solicitadas a
lerem ou escreverem uma dezena, as criangas estabelecem relagdo entre os nomes dos
algarismos que a compdem. No entanto, alertam as autoras, que isso ndo ocorre de forma
simultanea e igualmente para todas as criangas de um mesmo grupo.

A situacdo registrada apresenta exemplos que apontam para a necessidade do professor
ou da professora ao avaliar, conhecer a crianga, seu pensamento, sua légica propria (PIAGET,
1999), manifestada pela maneira como ela interage com o meio e, suas experiéncias sociais e
culturais. Assim, o acompanhamento qualifica a investigacado e, a dindmica dos diagndsticos
cotidianamente realizados, mesmo os decorrentes das breves interacdes que se realizam na

rotina de sala de aula.
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Dia: 05.10.06 - Fotografias: Gléria Maria
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FOTOS 10 e 11: Situacdes de interacdo entre professora e criangas

Na citada situacao, pode-se perceber, ainda, que a interacao estabelecida pela professora
junto as criangas, quando das orientagdes e dos questionamentos coletivos perece ter gerado,
nestas motivacdo e envolvimento com a atividade. A troca estabelecida entre elas, ndo as
estimulavam apenas na predisposicdo em contar e somar com a ajuda do préprio corpo através
dos dedos, como - a exemplo das situa¢des destacadas no item anterior ao se analisar as
influéncias do modelo escolar na educagdo infantil -, para apontar o “erro” do outro, ou para
avaliar seus resultados, com argumentos proprios.

As interacdes entre as proprias criangas perecem representar férteis campos ou
situagdes de investigacdo pela professora, na identificacdo de suas légicas préprias e suas
maneiras de expor e solucionarem problemas. Assim, a avaliacio na educagdo infantil,
também nao se justificaria pelas interagdes que se estabelecem entre as criancas? Eis um dos
questionamentos sugeridos pelas observagdes realizadas.

Observou-se, ainda, que nas diversas interacoes estabelecidas pela professora, que o erro
era enaltecido através dos encaminhamentos as criangas, apds apreciacao de atividades por
estas desenvolvidas. Essa atitude pode representar para a professora uma pratica investigativa,
acerca do pensamento das criancas, através da construcao/aprendizagem da leitura e escrita,
ou de conceitos matemdticos, mais especificamente ligados a noc¢do de quantidade e
representacdo numérica — conteidos mais explorados durante as observagdes. Podem,
também, podem representar para a crianga, como ja dito anteriormente, além de uma agdo
avaliativa que julga sua capacidade, nestes casos, de ler e escrever (pelas caracteristicas de
algumas situacdes e atividades, em que estas quase que cotidianamente eram submetidas),
uma necessidade de adquirir ainda na creche, o dominio da leitura e da escrita, como condi¢ao
para o acesso a escola. A fala de uma das criangas, em uma das situacdes observadas, denota

sua perspectiva quanto ao “estudo” na creche, ao afirmar para a professora que: “‘precisa



