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RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo geral analisar as concepcdes e praticas avaliativas
adotadas por duas instituicdes de Educagdo Infantil e suas contribuicbes para a incluséo
escolar. Porobjetivos especificos tivemos os seguintes: a) identificar perspectivas avaliativas
recomendadas para a Educacdo Infantil a partir de referenciais tedricos e legais; b) identificar
procedimentos e instrumentos avaliativos adotados em duas escolas de Jodo Pessoa e as
concepcOes de avaliacdo subjacentes a esse uso e ¢) analisar as contribuicdes dos modelos
avaliativos para a inclusdo de criangas pequenas. Para tanto, realizamos uma pesquisa
qualitativa, com uma revisdo bibliogréfica, seguida de uma pesquisa de campo em duas
realidades escolares distintas, em nivel de educacao infantil na cidade de Jodo Pessoa, PB,
sendo uma escola particular e uma escola do terceiro setor. Para coleta dos dados fizemos uso
do questionario e analisamos as respostas com base nos referenciais teoricos sobre incluséo,
educacdo infantil e avaliacdo. Os resultados indicaram aspectos que sdo muito parecidos nas
duas escolas analisadas, mas, revelam pequenas diferencas quanto a viséo dos referidos grupos
no tocante aos significados da avaliacdo e no que deve ser considerado como importante nesse

momento.

Palavras-chave: Inclusdo. Educacéo infantil. Avaliacéo.



ABSTRACT

The main objective of this work was to analyze the conceptions and evaluation practices
adopted by two institutions of Early Childhood Education and their contributions to school
inclusion. For specific objectives we had the following: a) to identify recommended evaluative
perspectives for Early Childhood Education based on theoretical and legal references; b)
identify evaluation procedures and instruments adopted in two schools in Jodo Pessoa and the
evaluation concepts underlying their use, and c) analyze the contributions of evaluative models
for the inclusion of young children. For that, we carried out a qualitative research, with a
bibliographic review, followed by a field research in two different school realities, at the level
of early childhood education in the city of Jodo Pessoa, PB, being a private school and a non-
governmental educational institution. For data collection, we used a questionnaire and
analyzed the responses based on theoretical references on inclusion, early childhood education
and evaluation. The results indicated aspects that are very similar in the two analyzed schools,
but reveal small differences in the view of the referred groups regarding the meanings of the

evaluation and what should be considered as important at that moment.

Keywords: Inclusion. Early Childhood Education. Assessment.
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1. INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo geral analisar as concepcdes e préticas avaliativas
adotadas por duas instituicdes de Educacdo Infantil (Privada e Terceiro Setor) e suas
contribui¢despara a inclusao escolar.

Por objetivos especificos tivemos 0s seguintes: a) identificar perspectivas avaliativas
recomendadas para a Educacdo Infantil a partir de referenciais teoricos e legais; b) identificar
procedimentos e instrumentos avaliativos adotados em duas escolas de Jodo Pessoa e as
concepcOes de avaliacdo subjacentes a esse uso e ¢) analisar as contribuicdes dos modelos
avaliativos para a inclusdo de criangas pequenas.

Como principal questdo de pesquisa adotamos: quais as concepcdes de avaliacdo da
aprendizagem durante a Educacéo Infantil permitem a adocéo de uma perspectiva de inclusao
escolar?

Com isso, realizamos uma pesquisa qualitativa, com uma revisao bibliografica, seguida
de uma pesquisa de campo em duas realidades escolares distintas, em nivel de educacéo infantil
na cidade de Jodo Pessoa, PB. Para coleta dos dados fizemos uso do questionario e analisamos
as respostas com base nos referenciais tedricos discutidos nos capitulos iniciais.

No proximo capitulo apresentamos as ideias acerca da crianca, da infancia e da educacéo
infantil, passando pela construcéo politica da oferta no Brasil, os desafios e as conquistas,
especialmente em termos legais.

No capitulo seguinte, discutimos as ideias sobre avaliacdo, considerando tipos,
instrumentos, conceitos e suas aplicacbes em nivel da educacdo infantil, apresentando
sugestdes que apontem para um olhar mais inclusivo.

Por fim, apresentamos no capitulo da metodologia dados coletados em duas realidades
educacionais voltadas para o publico infantil, junto as professoras a fim de compreender como
as concepcdes delas afetam suas praticas e de que modo podem colaborar com a perspectiva
inclusiva.

Esperamos, desse modo, trazer algumas reflexes importantes sobre os significados de
avaliar criancas pequenas e de como os recursos utilizados pode favorecer ou atrapalhar a

participacdo de todos, conforme os preceitos da inclusao.
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2. CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL: ALGUMAS REFLEXOES

Embora, parecam termos semelhantes, crianga e infancia sdo termos distintos.
Conforme nos diz Nascimento et al (2008), a crianca sempre existiu, mas, a infancia é uma
construcdo moderna. Nessa direcdo, Sarmento e Pinto (1997, p. 11), advertem que a infancia é
construcdo social que existe desde o século XVII e que representa um conjunto de crengas
usadas para estruturar “dispositivos de socializacdo e controle”.

Por essa razdo € tao dificil entender a infancia, tendo em vista que a mesma vai ser
definida a partir de determinados contextos e épocas. Portanto, a infancia ndo é determinada
apenas por questdes bioldgicas, mas, também culturais, sociais, historicas etc. Barbosa et al
(2016) destacam que a infancia em Portugal vai até os 18 anos, enquanto no Brasil vai até os
12 anos, quando comeca a adolescéncia, de acordo com documentos oficiais (NASCIMENTO
ET AL, 2008).

Desse modo, € importante que se compreenda que ha estudos sobre a infancia e ha
estudos sobre a crianga, e que ambos podem estar tratando de questfes absolutamente distintas,
mesmo tendo 0 mesmo objetivo. Segundo os estudos de Ariés (1986), o conceito de infancia e,
portanto, mutavel e condicionado a muitos fatores contextuais. Mas, em linhas gerais, 0s
historiadores e socidlogos concordam que até a Idade Média a ideia de infancia ndao existia
como uma construcao social que designaria um determinado periodo do desenvolvimento da
vida. Entretanto, a ideia sobre crianca € bem antiga e com visoes distintas.

No passado, entdo, as criangas eram vistas como pequenos adultos, tendo que se vestir,
se comportar etc. como se tivessem maior idade; como se fossem miniaturas dos seus
cuidadores ou responsaveis, portanto, ndo havia distin¢ao entre adultos e criangas. Logo, ndo
existia a infancia enquanto conceito. E, pois, somente a partir da modernidade que tal conceito
vai sendo cunhado no processo civilizatorio (ARIES, 1986).

N& havendo um entendimento acerca do desenvolvimento infantil e suas
peculiaridades, a preocupacdo em torno da educacéo das criancas se resumia basicamente em
inseri-las no universo adulto, o quanto antes. Assim, logo que possivel, as criancas
acompanhavam os adultos em seus trabalhos, compromissos e divertimentos. As criancas
aprendiam, entdo, fazendo o que os adultos faziam; reproduzindo os mesmos papeis sociais.

Os primeiros estudos sobre a infancia e sobre a crianga foram dos classicos Rousseau,
Pestalozzi, Froebel e, posteriormente, Decroly, Piaget e Montessori, que defendiam ideias de

que as criangas deveriam estar no centro dos processos educacionais. Entretanto, mesmo esses
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estudos pioneiros parecem ja trazer “uma ideia de socializagdo horizontal entre as criancas”
(...); “uma esséncia do ser infantil” ou uma “linearidade no comportamento das criangas”, o
que definiria os parametros da normalidade infantil bastante usados nos séculos seguintes.
(SARMENTO & PINTO, 1997, p. 109).

Nessa perspectiva, apesar dos avangos que 0s estudos sobre a crianca e a infancia
trouxeram, essa concepg¢do evolutiva do desenvolvimento humano é promotora de uma ideia
de infancia universal, o que levaria a grandes problemas no modo como a escola se apropriou
desses conceitos para o estabelecimento de suas praticas educativas e avaliativas, demarcando
0 que seria normal e anormal. Nascimento et al (2008) salientam que tais estudos
desconsideraram 0s contextos sociais, econdmicos e culturais, utilizando um padréo de crianga,
que na verdade n&o existe porque o contexto vai determinando o desenvolvimento desde tenra
idade.

Movimentos em prol da protecéo da crianga e em defesa de direitos desse periodo de
desenvolvimento é algo que so serd visto séculos depois. Autores como Ariés (1986) e Elias
(2011) concordam que é somente a partir do século XVII que vai se demarcar as linhas
divisorias entre 0 mundo da crianga (que passa a ser denominado de infancia) e 0 mundo dos
adultos, por meio de contribuicGes oriundas da psicologia, da medicina etc.

Antes disso o infanticidio era tolerado desde tempos longinquos até o fim do século
XVII. Os assassinatos apesar de serem proibidos, eram encobertos. As mortes de criangas eram
bastante comuns, mas, tratadas como acidentes, na maioria das vezes. Um exemplo comum era
a morte de bebés por asfixia, pois eles dormiam na mesma cama que os pais (ARIES, 1986).

De modo geral, também néo se evidenciava o esforgo os pais, e da sociedade em geral,
para salvar as criancas doentes ou prestar maior assisténcias aquelas com alguma limitacéo de
ordem fisica, intelectual ou sensorial. Assim, a sobrevivéncia de criancas doentes ou com
deficiéncias era muito rara até alguns séculos atras (SANTIAGO, 2011).

Postman (1999) exp6e em O desaparecimento da infancia um relato feito por uma
menina de oito anos, Sara Gooder, que trabalhava nas minas da Inglaterra em meados do século

dezenove. Ela relata:

Sou encarregada de abrir e fechar as portas de ventilagdo na mina de
Gauber, tenho de fazer isto sem luz e estou assustada. Entro as quatro,
e as vezes as trés e meia da manh@, e saio as cinco e meia. Nunca
durmo. As vezes canto quando tenho luz, mas néo no escuro: n&o
ouso cantar. (POSTMAN, 1999, p.67)
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Este relato nos mostra que, embora as ciéncias ja houvessem difundido novas ideias a
respeito da infancia, tais conceitos ndo foram imediatamente incorporados no contexto social.
No caso de Sara vé-se um pouco da realidade da Inglaterra durante o século XVIII e inicio do
XIX. Mas, essa ndo foi uma situacdo apenas da sociedade inglesa; o relato revela como o
mundo lidou com as criangas (sem reconhecer suas necessidades) de forma fria, utilitarista ou
sem conhecimento cientifico.

E somente durante a modernidade, segundo Aries (1986) que os olhares mudam com
relacdo a infancia. E mais precisamente a partir do século XIX que emerge a preocupagio com
a singularidade das criangas, suas diferencas e necessidades. Alguns educadores das
instituicGes nas quais as criancas eram cuidadas e educadas; educadores, de fato, ligados as
criancas, trabalhando efetivamente com elas, sustentaram suas lutas politicas e sociais, com
base na ideia dos direitos das criancas (NASCIMENTO ET AL, 2008).

3.1. A Crianca e a Infancia no Contexto Brasileiro

No contexto brasileiro, especificamente, podemos perceber que o reconhecimento da
infancia ocorre de maneira bastante tardia. Assim, como em outras partes do mundo, a ideia
sobre a crianca e a infancia era bastante incipiente nos nossos primérdios. Consequentemente,
as criancas no Brasil col6nia, império e mesmo durante muitos anos da republica ndo passaram
de adultos em miniatura.

Dessa forma, percebemos que no contexto brasileiro, as criancas e a ideia de direito
ligado a infancia é algo que sé vai ocorrer mais recentemente, em termos historicos. Mesmo na
contemporaneidade também é perceptivel as dificuldades para o reconhecimento dos direitos
das criancas. Sobre isso, Barros (2008) afirma que, embora fosse conhecido cientificamente
que os primeiros anos de vida de uma crianca sdo fundamentais para o seu desenvolvimento,
o fato é que antes da Constituicdo de 1988, a crianca brasileira (até 7 anos de idade) ndo tinha
direito a educacéo.

Podemos perceber que mesmo com estudos voltados para as criangas e suas
especificidades, ainda foi dificil o Estado brasileiro reconhecer a necessidade de oferecer
educacdo enquanto um direito das criancas pequenas. O surgimento das creches, no caso
brasileiro, se d& mais por uma questdo econémica do que com uma preocupacdo com a
infancia. As medidas estatais para oferecer um espaco escolar para as criancas surge

atravessado pela assisténcia social (BARRQOS, 2008).
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A creche, entdo, tem por finalidade apoiar a revolucéo industrial, garantindo que as
mulheres (mées) possam colaborar com a economia, ingressando no trabalho nas fabricas,
tendo onde deixar suas criancas. Portanto, ndo se trata de ofertar um direito as criancas ou de
acolher a infancia, mas, de garantir o ingresso das mulheres no mercado de trabalho. Desse
modo, criaram-se as creches como lugar de abrigo e cuidado, mas sem nenhuma
intencionalidade pedagdgica (PASCHOAL & MACHADO, 2009).

2.2.A Educacéo Infantil como Direito

Em 1980 os estudos sobre a infancia detectam problemas no contexto brasileiro
como a auséncia de uma politica publica voltada para infancia, inexisténcia de programas
educacionais voltados para as criangas pequenas e a insuficiéncia de docentes qualificados
para atender essa faixa escolar (BACH & PERANZONI, 2014).

De fato, € somente com a Constituicdo Federal (1988) que a educacdo é colocada
como um direito da crianga (0-5 anos), e desde entdo, a legislacdo brasileira vem
estabelecendo parametros e dispositivos para que ela seja ofertada em todo o territério
nacional, buscando sua universalizacdo. Os municipios devem atuar prioritariamente no
ensino fundamental e na educacdo infantil, conforme determina a Constituicdo, em
colaboracdo com a Uniéo e os respectivos (BRASIL, 1988, Art. 11).

Nessa direcdo, e especialmente em razdo das inUmeras pressdes da sociedade civil
organizada, o Brasil elabora um Estatuto da Crianca e do Adolescente, conhecida pela sigla
ECA, sancionado, em 1999. Ele é considerado o principal documento que informa os direitos
da crianca (menores de doze anos) e do adolescente (entre doze e dezoito anos).

O ECA reafirma e especifica os direitos que a Constituicdo de 1988 ja exigia. Ele é
um estatuto que definiu e especificou ainda mais a protecdo daqueles que em determinada
faixa etaria estdo em maior vulnerabilidade fisica, psicoldgica e social. No Estatuto, as
criancas sao amparadas como sujeitos de direitos e como quem tem prioridade absoluta, alem
de trazer a familia, a sociedade e o Estado como responsaveis por garantir os direitos das
criancas e livra-las de qualquer discriminacdo, exploracdo e violéncia, sob pena de
responderem por isso (MOREIRA ET AL, 2016).

O primeiro Artigo do ECA dispde sobre a protecdo integral a crianca e ao

adolescente. O quarto artigo afirma que:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos
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referentes a vida, a sadde, a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao
lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 1990,
Art. 49),

O ECA enfatiza, ainda, a protecdo integral da crianca e do adolescente, ndo s6 a
garantia ao acesso ao sistema educacional, mas a efetivacdo de todos os direitos relacionados
ao bem-estar pleno das criancas e adolescentes em todas as areas da vida, garantindo a
prioridade em receber protecdo e socorro em quaisquer circunstancias e que que elas tém
preferéncia na formulacdo e na execucdo das politicas publicas e sociais.

Por vezes, pais e até profissionais da educacdo desconhecem determinados direitos
garantidos as criancas, mas, é bom destacar que os direitos enunciados no ECA envolvem tais
individuos desde o nascimento e podem ser acionados por qualquer pessoa que detecte a sua
negacao, especialmente no tocante a discriminacdo em razdo de situacao familiar, idade, sexo,
raca, etnia ou cor, religido ou crenca, deficiéncia, condicdo pessoal de desenvolvimento e
aprendizagem, condicdo econdmica, ambiente social, regido e local de moradia etc. Portanto,
é um dispositivo legal brasileiro bastante importante na construcdo do direito da crianca e
precisa ser conhecido por pais e educadores (MOREIRA ET AL, 2016).

Quando comparamos com a situacdo da crianga em seculos anteriores, reconhecemos
quao importante € o ECA para nossas criangas. Se no passado criangas eram vitimas de
violéncia e ndo tinham uma legislacdo que lhes defendessem, atualmente ja ha leis que podem
ser acionadas. Se no passado a crianga com deficiéncia era discriminada e até sacrificada em
razdo da deficiéncia, na atualidade, o ECA defende o atendimento sem discriminacdo ou
segregacdo, em suas necessidades gerais de saude e especificas de habilitacdo e reabilitacdo.
(BRASIL, 2016, Lei 13.257).

Ainda no mesmo sentido, o Brasil promulga em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394). A LDB estabelece, de forma incisiva, o direito a
educacdo e aparecem, ao longo do documento, diversas referéncias especificas a Educacao
Infantil, portanto, ao direito a educacédo das criancas de 0 a 6 anos.

Na Constituicdo de 1988 o atendimento as criancas de zero aos seis anos é dever do
Estado, mas com a promulgacéo da LDB, a Educacdo Infantil passa a ser parte integrante da
Educacdo Basica, sendo sua primeira etapa, o que também significa um grande avango no
reconhecimento da infancia como uma fase importante e das criancas como sujeitos de

direitos, conforme consta no Artigo 29:
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A educacdo infantil, primeira etapa da educagdo bésica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até
5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acéo da familia e da
comunidade. (BRASIL, 2013, Lei n° 12.796).

Nessa lei é importante destacar o acesso antecipado ao Ensino Fundamental para 0s
seis anos de idade, ficando a Educacéo Infantil responsavel por atender a faixa-etéria de zero a
cinco anos. Além disso, a lei traz clareza acerca da educacdo infantil dentro de uma perspectiva
de integralidade, onde as criancas sdo compreendidas como seres complexos e com varios
aspectos a serem considerados: cognitivo, fisico, psicoldgico, intelectual e social.

Outro aspecto importante a considerar diz respeito as referéncias feitas sobre a
Educagdo Infantil e seus processos avaliativos. No Art. 31, temos referéncia acerca da
avaliagdo que deve acontecer na Educacdo Infantil, além de outros elementos da dindmica
escolar como carga horaria minima anual e diaria, o controle de frequéncia minima das criancas
etc. Sobre a questdo da avaliagdo é importante destacar que alguns fundamentos sdo essenciais
para que se compreenda esse processo no universo infantil. E evidente que avaliar criancas
pequenas diz respeito ao modo como a escola e os educadores poderdo acompanhar e atestar
0s processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancas, respeitando suas
especificidades e diferencas (BRASIL, 1996).

Além da Constituicdo, do ECA e da LDB, é importante destacar a importancia dos
referenciais que vem pautando as prioridades da Educacéo Infantil, como parte das politicas
educacionais para esse publico: 0 RCNEI (1998) e a BNCC (2017). O RCNEI (o Referencial
Curricular Nacional da Educacéo Infantil) € um importante instrumento que serviu de base para
a organizacdo da Educacdo Infantil em nivel nacional. Ele esta organizado e disponivel em trés
volumes. O documento contém uma reflexdo sobre creches e pré-escolas no Brasil e apresenta
as concepcoes de crianga, educacdo, instituicdo, além dos objetivos gerais da Educacdo Infantil.

O referencial traz, ainda, o conceito de cuidar e brincar que a Educacdo Infantil deve
ter como fundamento para suas praticas. Também apresenta o conceito de curriculo e orienta
sobre a organizacdo do espaco fisico das instituicbes da Educacdo Infantil, apresenta os eixos
norteadores da educacdo infantil, destacando a importancia das diferentes atividades,
experiéncias e uso das linguagens para o favorecimento do desenvolvimento das criancas
pequenas (BRASIL, RECNEI, 1998).

Segundo o documento, “a educacéo infantil é considerada a primeira etapa da

educacédo basica, tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até 5 (cinco)
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anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade” (BRASIL, RECNEI, 1998, p. 5).

O principal objetivo do documento € guiar as escolas para que desenvolvam
experiéncias eficazes com as criangas tendo em vista seu desenvolvimento e conhecimento de
mundo, considerando a diversidade e individualidade das criangas. Sobre esse aspecto, o
referencial destaca a importancia da aprendizagem significativa e a valorizacdo dos
conhecimentos prévios das criancas.

Aspectos como a imitacdo, o brincar, 0 movimento sdo destaques ao longo do
referencial, a fim de garantir nas praticas em Educacdo infantil, orientacdes didaticas que
objetivem a autoestima, o faz-de-conta, a independéncia e a autonomia da crianga. Contempla,
ainda eixos de trabalho, tais como: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita,
natureza e sociedade e Matematica (BRASIL, RECNEI, 1998).

O documento em seus trés volumes traz uma perspectiva interdisciplinar dos
conhecimentos. Nele também se percebe a importancia que se da a cada fase de crescimento
da crianga. No RCNEI as criangas sdo divididas e trabalhadas em cada fase: a) 0-1 ano; b) 1-3
anos; c) 4-6 anos e sdo expostas orientacdes referentes a cada fase, para que os professores
reflitam e elaborem seus projetos e planos, considerando esse referencial sobre a infancia.

Como se V&, ao longo dos anos 90, no contexto brasileiro, se constroi uma politica
educacional para a infancia que expressa um entendimento diferente de crianca e de infancia,
ou seja, com referenciais mais claramente definidos e com uma visdo pautada na ideia do
direito.

Seguindo a mesma légica, no que tange as concepcdes de crianca e de infancia, em
2017, foi homologado pelo Ministério da Educacdo (MEC), o mais atual documento oficial
especificamente direcionado a Educacao Infantil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que tem por objetivo: nivelar e melhorar a qualidade de ensino da Educacéo Béasica em todo o
Brasil (BRASIL, BNCC, 2018). O documento pretende servir como norteador desde 0s
curriculos estaduais, municipais, projetos politicos pedagdgicos até os projetos e planos de

aulas dos professores das diferentes redes de ensino.

A BNCC para a Educacéo Infantil tem o objetivo de:

Ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades
dessas criancas, diversificando e consolidando novas aprendizagens,
atuando de maneira complementar & educacdo familiar —
especialmente quando se trata da educagdo dos bebés e das criancas
bem pequenas, que envolve aprendizagens muito préximas aos dois
contextos (familiar e escolar), como a socializagdo, a autonomia e a
comunicacdo (BRASIL, BNCC, 2018, p. 36).
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A BNCC mantém uma sintonia com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo
Infantil (DCNEI, Resolucdo CNE/CEB N° 5/2009) que define os eixos estruturantes das
praticas pedagdgicas dessa etapa da Educacdo Basica: InteracBes e Brincadeiras. A BNCC
afirma que “ao observar as interagdes e brincadeiras entre as criangas ¢ delas com os adultos,
é possivel identificar, por exemplo, a expressao dos afetos, a mediacdo das frustracGes, a
resolucdo de conflitos e a regulagdo das emogoes” (BRASIL, 2018, p. 37).

Entendendo o educar e cuidar como algo indissociavel da Educagdo Infantil, a BNCC
reafirma a importancia das criangcas em serem bem cuidadas, mas sem deixar de lado a
importancia do seu papel pedagdgico. Logo em seguida ela exp&e os direitos de aprendizagens
e desenvolvimento na Educacéo Infantil: Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e
Conhecer-se, que deve nortear absolutamente todos os planejamentos e a¢des na Educacdo
Infantil do Brasil (BRASIL, BNCC, 2018).

A BNCC esta estruturada em cinco campos de experiéncia: O eu, outro e o nos, Corpo,
gesto e movimentos, Tragos, sons, cores e formas, Escuta, fala, pensamento e imaginagéao e por
ualtimo, Espaco, tempos, quantidade, relacdes e transformacdes. Estes campos sdo definidos
para acolherem as situagcdes e experiéncias concretas da vida das criancas e seus saberes
(BRASIL, 2018). A partir deles séo definidos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Assim, entende-se que, ao longo da historia da educacdo infantil brasileira, houve
avangos na concepcdo do que seja a crianca e hoje, as politicas para esse grupo pautam seus
referenciais tendo a ideia do direito como base nas legislagbes do nosso pais. Antes
desvalorizadas, hoje as criancas sdo vistas dentro de uma outra lente. Entretanto, percebe-se
ainda uma tendencia (especialmente na BNCC) em padronizar a infancia, consequentemente

as criangas, como seres homogeéneos, negando suas histdrias, contextos etc.

2.3.A Educacao Infantil numa perspectiva Inclusiva

Stainback & Stainback (1999) afirmam que o ensino inclusivo é a prética da incluséo
de todos - independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou origem
cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde todas as necessidades dos alunos sao
satisfeitas. As autoras sdo felizes em sua afirmacdo trazendo luz sobre o ensino inclusivo.
Todos os estudantes devem ter acolhimento e devem ser submetidos ao aproveitamento de suas
vivéncias escolares com todas as suas necessidades, mas, como fazer isso huma perspectiva
que insiste em padronizar os sujeitos? (SANTIAGO, 2016).
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No Brasil, a inclusdo ¢ um movimento relativamente novo. No passado a chamada
educacéo especial foi criada para as criangas com necessidades especificas que se viam alijadas
no processo de escolarizacdo. Assim, é que a educagdo especial emerge como um substitutivo
do ensino comum. Este pensamento perdurou em meio a criacdo de instituicdes e classes
especializadas para os alunos com deficiéncia ou outros comprometimentos (SANTIAGO,
2011).

O termo especial acabou sendo adotado para todos aqueles que eram diferentes do
padrdo instituido. Portanto, ndo s6 estudantes com deficiéncias, mas, também os considerados
indisciplinados, timidos ou preguicosos, ou aqueles que tinham um rendimento abaixo do
esperado para a sua idade acabavam sendo excluidos da escola regular e postos em instituicoes
ou classes especiais. Essa € uma acdo que atinge principalmente criancas em desvantagem
cultural ou em situagdo de vulnerabilidade social (SANTIAGO, 2011).

Assim, apesar de que a educacdo especial tenha sido um passo importante em favor dos
excluidos, ndo podemos negar que, mesmo estando dentro de instituicbes escolares, sobre
eles/as havia a ideia de que precisavam de remendo, de conserto, e por isso, eram excluidos de
salas de aula regulares e colocados em classes ou escolas especificas para os considerados
anormais, deficientes, incapazes (SANTIAGO, 2011).

Entdo, desde os primdrdios, o Brasil constrdi suas acdes escolares para os diferentes
dentro de um viés segregador ou excludente. Podemos destacar que em 1854, na época do
Império, foi inaugurado no Rio de Janeiro o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (hoje,
Instituto Benjamin Constante), e em 1857, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (hoje,
Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos- INES), e que ambos ja carregam a marca da
exclusdo, seja por questdes sociais (apenas nobres puderam estudar) ou por questdes de género
(s6 meninos podiam estudar) (SANTIAGO, 2011).

Desse modo, Santiago (2011) destaca que, embora ndo se negue o significado histérico
da educacdo especial para os sujeitos que dela necessitavam, é importante destacar que as
marcas da exclusdo sdo muito evidentes no contexto educacional brasileiro, sobretudo para 0s
mais pobres, para as meninas ou mais acometidos fisica ou intelectualmente. A autora salienta
ainda que os anos 50 do século XX vai registrar algumas ac6es interessantes, como campanhas,
surgimento de instituicGes especializadas, mas, até os anos 80, pouco se faz sob o ponto de
vista da construcdo de politicas publicas que apontem para uma inclusao, de fato.

As LDBs n° 4.024/61 e n° 5.692/71 sdo timidas nesse sentido, embora garantam direitos
aos excepcionais (termo trazido ao Brasil pela psicologa e pedagoga francesa Helena Antipoff),

substituindo o termo retardado, que até entdo era utilizado para se referir a criangas que
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possuiam necessidades educacionais especificas, como deficiéncias, por exemplo. Essas leis
afirmavam que “a educac¢do dos excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educagdo”. E, muito pouco foi possivel, pois sem a obrigatoriedade garantida
na legislacdo, muitas escolas negaram o acesso aos estudantes com deficiéncias (SANTIAGO,
2011).

Apesar das leis apontarem alguma atencdo aos estudantes com deficiéncia e outros
comprometimentos, na pratica, eles continuaram em grande parte sendo enviados para as
instituicOes especializadas. Entdo, foram leis pouco eficientes em prol da inclusdo como
premissa de uma educacao para todos e por toda a vida, conforme se destaca na atual Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008):

A Lein®5.692/71, que alteraa LDBEN de 1961, ao definir tratamento
especial para os alunos com deficiéncias fisicas, mentais, os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados, ndo promove a organizacdo de um
sistema de ensino capaz de atender as necessidades educacionais
especiais e acaba reforgando o encaminhamento dos alunos para as
classes e escolas especiais (BRASIL, 2008, p. 23).

Sendo assim, os alunos ainda continuaram dependentes de atendimentos especificos
fora do sistema geral de educacdo, mas os estudos e buscas por um sistema educacional
inclusivo ndo cessaram. Em 1973, foi fundado pelo Ministério da Educacéo, o Centro Nacional
de Educacdo Especial (CENESP), que organizava e gerenciava a Educacdo Especial no Brasil.
O CENESP, contribuiu com a¢des importantes, ainda que, sob a perspectiva integracionista
(perspectiva em que os alunos estdo na sala de aula regular, mas eles quem precisam se adaptar
a ela), portanto, ainda distantes do ideal de inclusdo que prevé que a escola se adapte para
receber a todos, sem distin¢do (SANTIAGO, 2011).

E, somente em 1988, que na Constituicdo Federal, em seu artigo 205, a educacio esta
colocada como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa no exercicio
da cidadania e na qualificagdo para o trabalho. No inciso I do artigo 206, garante a “igualdade
de condigdes de acesso e permanéncia na escola”. Essa ¢ uma afirmagdo que d& apoio efetivo
a todos os alunos e impulsiona as lutas em favor da inclusdo em todo o pais, assim como ja
vinha ocorrendo mundo afora (BRASIL, 1988).

Em 1990, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na Lei n° 8.069/90, em seu
artigo 55, hd um reforco importante em favor da inclusdo, pois o estatuto destaca que é

obrigatdrio aos pais ou responsaveis matricularem seus filhos na rede regular de ensino. Por
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trazer a obrigatoriedade da matricula das criangas, o ECA leva as criancas com deficiéncia
novamente ao centro da atencdo, oportunizando a luta por direitos (BRASIL, ECA, 1990).

Os movimentos que se deram no Brasil também sdo motivados por acontecimentos que
ocorreram em outras partes do mundo. Em 1994, houve um evento de carater mundial com o
objetivo de trazer esclarecimentos sobre a Educagdo Inclusiva. Nele foi elaborada uma
declaracdo que ficou conhecida como a Declaracdo de Salamanca, por ter acontecido
exatamente em Salamanca, na Espanha. Esse histérico documento contribuiu no ambito da
educacéo inclusiva porgue nele foram publicadas politicas, principios e praticas fundamentais
para a construcdo de uma Educacdo Inclusiva, que podem ser sintetizados a partir da ideia de
que:

As escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de
suas condicOes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas
ou outras. Devem acolher criangas com deficiéncias e criangas bem-
dotadas; criancas que vivem nas ruas e que trabalham; criancas de
populagBes distantes ou némades; criangas de minorias linguisticas,
étnicas ou culturais e criancas de outros grupos ou zonas
desfavorecidas ou  marginalizadas (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, S/P).

A Declaracdo de Salamanca foi muito significativa, pois, pela primeira vez numa
perspectiva mundial houve um documento em que aos alunos com necessidades especificas
foram acolhidos plenamente. A declaracdo foi um marco para o periodo de democratizacdo do
ensino em diferentes paises e, sem davida, impacta a politica educacional brasileira.

Em 1996, a nova LDB n° 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN), expressa muito desses debates inclusivos e trouxe mais garantias para a Educacgédo
Especial, dedicando um capitulo (cap. V) para apresentar suas principais ideias e objetivos.

Destaca-se 0 Art. 58, quando afirma que:

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.
(BRASIL, 1996, ART. 58)

Com esse entendimento, desde os meados dos anos 90 vem sendo reforcada a ideia de
uma educacéo inclusiva de modo mais contundente. A garantia do direito de todos os alunos a
educacdo vai além da simples visdo de integracdo ou de inser¢do dos estudantes com
deficiéncia. A educacdo especial, por sua vez, € um meio para que a especificidade do estudante

seja vista, reconhecida e acolhida pela escola, ja que a escola é para todos (SANTIAGO, 2011).
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E, mesmo havendo um publico-alvo da educacao especial, 0 objetivo é que estes ndo
sejam excluidos em razdo de suas necessidades. Estudantes com deficiéncia, com transtornos
do espectro do autismo ou com altas habilidades/superdotagao, terdo, “quando necessario,
servigos de apoio especializado, na escola regular”, para atender as suas peculiaridades. Para
tanto, a lei brasileira assegura “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos” para atender tais necessidades (BRASIL, 1996, ART. 58-59).

S&o avangos importantes em prol da educacdo inclusiva, ou seja, da educagdo para
todos. Mas, sem duavida alguma, na prética tais conquistas sdo diarias, especialmente na
educacdo infantil. Esse é um fato importante, pois conjuga o direito da crianca pequena ao de
toda crianga independentemente das diferencas que apresentem (SANTIAGO, 2016).

Ainda na perspectiva da inclusdo, a legislacdo brasileira vem dando novos passos. Em
2001, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica trouxeram
contribuigdes significativas para o fortalecimento da incluséo, garantindo que cabe as escolas
organizarem-se para receber os alunos com necessidades educacionais especiais. Como se vé
€ uma prerrogativa bem diferente do que se percebia no periodo de integracdo, onde as criancas
guem deveriam se adaptar a escola (BRASIL, 2001).

O periodo de integracao, apesar de estar superado na legislacdo brasileira, ainda vive
na pratica. Mesmo atualmente, é possivel perceber o publico da educacéo especial dentro da
sala de aula regular, tendo que se adaptar a escola, tanto no sentido da infraestrutura quanto no
sentido pedagdgico. Quando as criangas e suas individualidades ndo sdo consideradas no
planejamento das aulas e na avaliacdo escolar, ndo ha inclusao. Os alunos se fazem presentes
na sala de aula regular, por meio da matricula, mas néo significa que estejam acompanhando e
participando efetivamente das aulas. Quando as atividades, vivéncias e avaliagdes nao sdo para
todos, muitos estdo excluidos (SANTIAGO, 2011).
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3. COMPREENDENDO OS SIGNIFICADOS DA AVALIACAO ESCOLAR

Falar sobre avaliacdo da aprendizagem é expandir pensamentos acerca de um tema
que integra diretamente o processo didatico de ensino-aprendizagem. E quando falamos em
processo, falamos em uma acdo continua, de momentos que se reproduzem com certa
regularidade, e ndo de um momento Unico, estatico ou segregado. Portanto, a avaliacdo é parte
do fazer pedagdgico e envolve as a¢des do professor em diversas etapas, desde o planejamento,
metodologia escolhida, intencionalidade e recursos a serem usados. O ensino-aprendizagem é
permeado pela avaliag&o.

Luckesi (2011, p. 29) afirma existirem dois tipos de professores quando se trata do
processo avaliativo: os “examinadores” e os “avaliadores”. O autor faz distin¢des entre estes
dois profissionais, dizendo que o ato do examinador se caracteriza, ainda que tenha outras
atribuigdes, pela classificacédo e seletividade do educando, e o avaliador pelo seu diagndstico e
pelo sentido inclusivo.

O examinador visa apenas formalizar um resultado ja previamente definido:
aprovacdo ou reprovacao, este € o seu objetivo. O avaliador, porém, realiza uma coleta e analise
de dados como um passo que direciona para proximas etapas. Luckesi (2011, p. 53) afirma que
“a verificagdo ¢ uma agdo que “congela” o objeto; a avaliacao, por sua vez, direciona o objeto
numa trilha dinamica de a¢dao”. Assim deve ser o professor diante de uma turma da Educagao
Infantil: um avaliador.

Hoffman (2018, p. 18) afirma que “o papel do professor, ao avaliar, ¢ agir para
alcancar o sucesso dos alunos”. O ato de avaliar, entdo, a0 mesmo tempo em que “revela
sessOes de aprendizagem dos alunos, também possui caracteristicas que devem direcionar o
agir dos professores em seu trabalho escolar”.

Segundo Perrenoud (1999, p. 71) “a avalia¢do ndo €, em principio, um objetivo em si,
mas um meio de verificar se os alunos adquiriram os conhecimentos visados.”. Torna-se até
redundante dizer, mas o meio nao € o fim. A avaliacdo nao representa algo acabado, mas um
caminho que se trilha para avancar cada vez mais.

Apesar disso, alguns professores entendem que a avaliacdo € este momento estéatico,
separado, que tem apenas o objetivo de gerar uma nota ou um relatério final para os alunos.
N&o ha preocupactes sobre a maneira como determinados resultados foram alcangados, quando
aconteceu e nem os aspectos que influenciaram a avaliacdo. Nessa logica, ao longo de tudo que
foi vivenciado, sdo as médias e os calculos que determinam a aprovagéo ou a reprovagdo dos

alunos.
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A nota é o instrumento mais utilizado pelos professores para registrarem a
aprendizagem dos alunos. Luckesi (2011, p. 407) afirma que as notas passaram a ser
confundidas com a propria qualidade de aprendizagem dos alunos. Ent&o, os registros sobre a
aprendizagem dos estudantes e quais as proximas a¢des docentes para favorecer o processo de
aprendizagem ndo existem. Tudo se resume a nota, ou seja, um dado numérico obtido em um
momento Unico representa se 0s alunos aprenderam ou n&o.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagéo deve ser voltada para a acdo. Quando a avaliacdo
esta ocorrendo, o professor deve automaticamente acolher o que foi dado como resposta pelos
alunos e redirecionar ou confirmar as suas proximas acdes, ou seja, a avaliacdo norteia o
planejamento. Assim que o professor perceber alguma dificuldade do aluno, por exemplo, ele
ndo deve entender isso como uma barreira ao aprendizado, mas como um passo para o
aprimoramento do aluno naquela presente dificuldade.

O erro é uma parte do processo que deve ser entendido pelo professor como algo que
certamente faz parte da aprendizagem. Luckesi (2011, p. 192) afirma que quando o erro é
caracterizado pelo medo, esse medo tira a liberdade dos alunos, gerando uma incapacidade de
seguir em frente. O professor que avalia bem, ele ndo limita as capacidades dos alunos, gerando
neles medo, ao contrario, ele lhes da oportunidades de enfrentar situagdes em que eles podem
e devem explorar, tentar, errar e acertar.

O medo tem sido muito associado a avaliacdo. Mas, a esséncia da avaliacdo deve ser
0 oposto do medo, ou seja, deveria ser a coragem. A coragem gera autonomia, seguranca e
forca. A coragem deve fazer parte do processo avaliativo junto ao acolhimento. Sobre isso,
Luckesi (2011, p. 34), afirma que ha condicdes prévias a todo avaliador e destaca a disposicao
psicoldgica de acolher a realidade como ela ¢, sendo basicamente essa a esséncia do ato de
avaliar. Portanto, saber acolher ¢ uma condicdo da avaliacdo que talvez seja um tanto
desafiadora para aqueles professores que querem ter o controle sobre todo o0 processo e nao
aceitam as surpresas, o inusitado.

Conforme diz Luckesi (2011), acolher a realidade como ela é significa que nao
podemos julga-la de modo positivo ou negativo, se esta certo ou errado, mas observar o que
acontece para entendé-la e colaborar com o que for necessario ofertando novas oportunidades
de aprendizagem. Esta l6gica é muito benéfica para a avaliacdo. Se o avaliador de algum modo
recusa a realidade e ndo aceita a situacdo presente, ndo pode colaborar com ela. Se ndo aceita
0 erro do aluno como resposta possivel, ndo colabora com sua aprendizagem.

Com tal raciocinio, o professor pode excluir o estudante do processo de aprendizagem.

E isso pode limitar a visdo do aluno sobre suas proprias capacidades, ja que ele esta inserido
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numa perspectiva em que o que ele faz tem algum sentido. Para Luckesi (2011), ndo é possivel
avaliar caso haja um julgamento prévio, visto que este representa, de inicio, uma excluséo. O
autor sugere que avaliar com julgamento exclui, porque se o professor ndo acolhe a realidade
como ela €, se ele ndo identifica as dificuldades, capacidades, certamente ndo encontra as
melhores formas de ensinar o que 0s estudantes ainda ndo aprenderam.

Outro aspecto também destacado por Luckesi (2011) diz respeito as diferentes formas
que o professor deve oportunizar para que 0s alunos demonstrem suas experiéncias e
conhecimentos. Se o professor adota uma Unica forma, ele ndo consegue avaliar a todos.
Avaliar segundo o autor é acolhimento. Essa disposi¢do ao acolhimento deve ser treinada e
exercitada ao longo de toda pratica docente. A isso Luckesi chama de avaliagcdo diagnostica,
onde o professor deve primeiro colher e entender a realidade dos alunos para entdo partir para
suas agdes planejadas e intencionais de como resolver o que ainda ndo foi alcancado.

O autor destaca que essas acdes em favor da promocdo dos estudantes favorece a
aprendizagem, é eficaz porque respeita o carater processual. Logo, ndo tem um dia para ocorrer
a avaliacdo; ela ocorre desde o primeiro contato do professor com a turma e vai até o fim do
ano letivo, sempre agindo intencionalmente em favor da aprendizagem dos alunos.

Sobre essa questdo, Hoffman (2018, p. 111) nos leva a algumas reflexdes importantes
acerca da avaliacdo. A autora adverte os professores de que quando ela avalia o estudante, deve

se perguntar:

De que forma o aluno resolveu a questdo proposta?
O que Ihe significou um obstaculo para responder?
Como agiu para supera-lo?

Pediu ajuda aos colegas ou ao professor?

Quais hipdteses e duvidas enunciou?

Que apoios necessitaria receber?”

Fonte: Hoffman, 2018.

Essas perguntas podem e devem servir para encontrar respostas que norteiam o
planejamento e pratica dos professores no momento de avaliacdo na educacdo infantil. A partir
de tais reflexdes, Hoffman diz que podemos construir o diagnostico acerca dos estudantes e da
turma. E, s6 assim, entdo, o professor perceberd os caminhos que precisa trilhar para auxiliar
mais especificamente nas dificuldades observadas, além de potencializar suas capacidades em
busca do seu pleno desenvolvimento (HOFFMAN, 2018).
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3.1. Avaliacdo Formativa X Avaliacdo Somativa

Santos & Guimardes (2017) diferencia a avaliagdo em dois tipos: somativa e
formativa. Na avaliacdo formativa, segundo as autoras, acolhimento é parte do processo. Esse
acolhimento € um exercicio para entender a realidade dos alunos, logo, é fundamental.

Santos e Guimardes (2017, p. 80) afirmam ainda que a avaliagdo formativa se
caracteriza através de um “formato interativo entre professores e alunos”, possuindo a intencao
de “acompanhar, mediar e contribuir para a qualificagdo de aprendizagem dos alunos e para
ampliagdo da pratica docente do professor.” As autoras acentuam a importancia do
acompanhamento dos alunos, que deve acontecer atraves de um formato interativo, intencional,
para a promogéo dos alunos.

Do mesmo modo, Perrenoud (1999, p. 78) considera como formativa toda pratica de
avaliacdo continua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer
que seja o quadro e qualquer que seja a extenséo concreta da diferenciacao do ensino. Conforme
Perrenoud (1999) todas as praticas avaliativas do professor devem objetivar o progresso da
aprendizagem dos alunos. Se o professor ndo tem essa intencionalidade ao exercer a avaliacao,
esta ndo estd sendo formativa.

A avaliacdo formativa também indica ao aluno a direcdo em que ele deve ir. E
especialmente direta e a0 mesmo tempo flexivel, pois o professor expde os objetivos claros,
mas varios meios de se chegar até eles. Os alunos possuem mais autonomia para seguirem
determinados passos e podem conhecer mais acerca das suas capacidades e dificuldades. Nela
0 professor deve dar oportunidades para que os alunos explorem suas potencialidades.
Bassedas et al (1996, p. 78) afirmam ainda que a “avaliagdo formativa insere-Se N0 Processo
educativo e tem a finalidade de proporcionar informac6es que servem para ajustar ou mudar a
atuacao educativa”.

Na avaliacdo formativa durante o percurso do processo de aprendizagem o professor
ndo pode apresentar apenas um instrumento de avaliacdo, mas deve permitir que os alunos
demonstrem seus saberes de formas diferentes ja que ela tem a finalidade de sinalizar aspectos
que direcionem as préximas acdes educativas conforme as necessidades que as criangas vém
apresentando no decorrer das diferentes atividades propostas (BASSEDAS ET AL, 1996).

Ja a avaliacdo somativa possui um carater mais conclusivo. Com ela temos muitas
experiéncias significativas como estudantes na maioria das escolas brasileiras. Nela estdo 0s
temiveis momentos de ter e saber a nota. Além dos recorrentes célculos que todos os alunos se

esforcam para fazer e prever suas chances de aprovacdo ou reprovacdo. Nela o professor se
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apoia para justificar muitas das suas agdes, dizendo ser por causa dela que precisam adiantar
conteudos, “correr” ao passar atividades isoladas e ndo terem tempo para revisdes ou para dar
feedbacks aos seus alunos (HOFFMAN, 2018).

Muitos professores acreditam ser reféns da avaliagdo somativa, como se ela
determinasse 0 modo como eles ensinam ou o tempo em que eles realizam seus planejamentos.
E necessaria uma perspectiva equilibrada da avaliagdo somativa. Ela é uma estruturagio dos
aprendizados, mas ndo é e ndo deve ser 0 objetivo do professor ao ensinar. O professor nao
deve ensinar buscando nimeros altos ou bons resultados, mas identificar a realidade e buscar
transforma-la através de sua prética.

E possivel que professores pensem na avaliagdo somativa como algo que possa medir
0 seu trabalho e a aprendizagem dos seus alunos, e por isso tentem alterar a realidade, e isso €
0 contrario de acolhé-la. Aqui podemos pensar naquelas criangas que depois de varias
tentativas da professora, ainda ndo avancou diante do que se esperava e a professora tenta
“cobrir” a situacdo ao dar respostas ao aluno, ao fazer pelo aluno, ao dizer o comeco da resposta
ao aluno. Assim ela camufla a realidade e ndo acolhe a situacéo real e presente do aluno, tendo
em vista a avaliacdo somativa que teme revelar de forma negativa a respeito da sua didatica,
metodologia e estratégias pedagogicas utilizadas diariamente no chdo da sala de aula
(BASSEDAS ET AL, 1996).

3.2.Avaliacdo na Educacéo Infantil

Alguns acreditam que a educacéo infantil ndo tem avaliacdo. Mas, isso ndo € verdade.
Todo processo deve ser avaliado. Entdo, por que durante a educacéo infantil seria diferente?

Os documentos oficiais brasileiros advertem para a importancia de definir parametros
de qualidade em todos os niveis de ensino. Desse modo, prevé que também na educacéo infantil
se faz necessario considerar 0s objetivos e acompanhar o desenvolvimento das criancas,
avaliando os resultados e necessidades de mudanca.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) determinam
que as instituicdes que atuam nessa etapa de ensino criem procedimentos para a avaliacdo do
desenvolvimento das criancas (BRASIL, 2009). E evidente que o processo de avaliagdo na
educacdo infantil ndo tem por objetivo a selecdo, a promocdo ou a classificacdo dos
pequeninos. Na verdade, o que se pretende € acompanhar o desenvolvimento de cada crianca,
com base nos objetivos tracados e nas atividades ofertadas.

Desse modo, entende-se que é possivel usar diferentes estratégias e recursos para

avaliar as criancas pequenas (BASSEDAS ET AL, 1996). Registrar o que se observa pode e
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deve ser utilizado ao longo desse nivel de ensino. Além disso, é evidente que o professor da
educacéo infantil é livre para fazer as escolhas sobre como, quando e o qué avaliar na educacédo
infantil. Infelizmente, algumas escolas usam a avaliacéo de outras séries e niveis de ensino na
educacdo infantil, sem considerar a especificidade do publico.

De todo modo, o que os estudiosos advertem é que, mais importante que 0S recursos
utilizados para avaliar, € o que se faz com os resultados que encontra, ou seja, € quando o
educador entende a avaliagdo como um fim em si mesma (LUCKESI, 2011). Do mesmo modo
que aplicar uma prova para uma crianca de 3 anos pode ser algo sem propdsito, também fazer
registros sobre o comportamento infantil buscando enquadrar a crianca num padrdo de
normalidade instituida, também pode ser desastroso (SANTIAGO, 2016).

Na educacdo Infantil mesmo ndo tendo registros de notas ou célculos, por vezes, existe
uma visdo bastante estreita dos objetivos da avaliacdo. Algumas vezes a preocupacdo pode
estar no professor sobre a reacdo dos pais, dos gestores da escola e na propria autoavaliagcdo
equivocada que os professores podem ter, mas ndo no processo e nos alunos que estdo
experimentando tudo isso. Esse é um grande problema.

Na Educacdo Infantil o professor pode estar negligenciando a avaliacdo dos alunos
quando ndo executam bem o planejamento ou o executam de forma parcial. Ou ainda quando
ndo entendem que a avaliagdo ndo € somente do aluno, mas, do processo, das escolhas docentes,
das estratégias usadas etc. E, ainda, que a avaliacdo é um diagndstico que nos aponta o que

precisa ser feito a partir dali, conforme alerta Hoffman (2018).

3.3.Avaliacéo e Inclusdo: algumas sugestdes

A avaliacdo pode servir como uma bussola a guiar as a¢cdes pedagdgicas. Mas, também
pode ser um instrumento de exclusdo nas maos do professor. Avaliacdo conforme Hoffman
(2018) e Luckesi (2011) pode assumir papel diferente. Pode ser usada para classificar ou para
diagnosticar e redirecionar praticas.

Quando € usada para classificar, certamente, deixa muitos estudantes excluidos do
processo, pois, eles se tornam os culpados pelos proprios fracassos. Entéo, a culpa é da mae,
da familia, da situacdo econdmica e social, da deficiéncia, das dificuldades, do déficit de
atencdo etc. Enfim, com essa visdo, nada resta ao professor fazer. Ha, ainda, aqueles que
disfarcam ou ignoram as limitagdes dos alunos, especialmente os que possuem deficiéncias,
ndo submetendo-os a avaliacdo. Certamente por medo do que vai encontrar, o professor faz de

conta que avaliou, e da respostas a crianca, pega na mao, faz por ela. Assim, agem de forma
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capacitista e suas acOes refletem perspectivas excludentes, tirando os alunos do papel de
protagonista de sua prépria trajetoria de aprendizagem, pois anula o erro como uma parte do
processo de aprendizagem (SANTIAGO, 2011).

Mesmo na educagdo infantil, os professores podem utilizar a avaliacdo classificatoria,
quando definem os que sabem e 0s que ndo sabem, os inteligentes e os ndo inteligentes, os que
serdo avaliados e 0s que ndo serdo. Por vezes, a avaliacao classificatoria exclui as diferengas e
os diferentes modos de expressar e demonstrar a aprendizagem (SANTIAGO, 2016).

Noutra diregéo, estdo os professores que concebem a avaliagdo na educacéo infantil a
partir de um paradigma diagndstico. Estes eliminam o medo dos resultados, pois compreendem
que os sujeitos sdo diversos e possuem diferentes modos de revelar o que sabem. Fazem da
avaliacdo um recurso para rever os caminhos trilhados até o momento e buscar outras trajetorias
de aprendizagem sempre que for preciso. Faz da avaliagdo um momento de inclusdo
(SANTIAGO, 2016).

Numa avaliacdo excludente ha sempre leituras negativas sobre as manifestacdes de
aprendizagem dos alunos, eles ddo mais destaque aos “ndo feitos”, “ndo alcancados” e “ndo
saberes”, do que aos possiveis avangos e aprimoramento de habilidades. Eles justificam os
“problemas” dos alunos acentuando a situa¢ao familiar e comportamental dos alunos e nao
olham para a situacéo atual deles de forma que pensem no seu agir frente a realidade.

Quando os professores ndo acolhem a situacdo real das criangas, demonstram pensar
que os momentos de dificuldades dos alunos sdo dificeis demais para serem superados ou que
suas habilidades ndo valem nenhuma atencéo e acéo para serem aprimoradas. Os estudiosos da
avaliacdo deixam claro que é essencial que os professores estejam atentos em todo o tempo
durante as vivéncias e atividades, que estejam atentos ao processo. Que eles ndo so preparem
as vivéncias, mas que observem as criancas durante as experiéncias de aprendizagem sabendo
que elas irdo avancar, mas que ainda assim precisam ser direcionadas a tal avanco
(PERRENOUD, 1999).

Sem a avaliacdo, como o professor da educacdo infantil serd capaz de planejar as
proximas vivéncias a serem executadas? Como seguir com o planejamento? Como saber se
todos esto, de fato, incluidos? Como identificar as necessidades de cada um? E evidente que
a avaliacdo na educacdo infantil é essencial. Mas, como avaliar e quais 0s recursos utilizar?

Bassedas et al (1996) recomendam que o professor na Educacéo Infantil deve utilizar
instrumentos especificos e ricos em detalhes, e que estes possibilitem identificar as
necessidades das criangas. As autoras citam alguns instrumentos para realizar a avaliacdo e a

posterior intervencgdo e construcdo de novas vivéncias em educagdo infantil.
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As autoras destacam que a observacgdo é o principal recurso de avalia¢do na educacéao
infantil e indicam como exemplos algumas estratégias didaticas para as observacdes: a) as
observac0es diretas; b) as observacdes por meio de filmagens realizadas na sala para posterior
analise; c) o planejamento de uma sessdo concreta semanal com a finalidade de observar,
escutar e fazer perguntas (BASSEDAS ET AL, 1996).

Como instrumento de registro, Bassedas et al (1996), indicam o uso do: a) Diario de
classe; b) Fichas individuais; c) Pautas de observacdo. No Diério de classe, os professores
devem anotar situacdes e aspectos especificos que devem ser consideradas sobre as
experiéncias no recorrer do processo da turma, seja na area cognitiva, motora ou afetiva. Nas
fichas individuais de cada aluno, se colocam os detalhes sobre cada um em especifico. Nestas
fichas o registro tem por objetivo identificar o que precisa ser aprimorado e acentuado na sua
pratica e nos conteudos abordados.

As pautas de observacgéo sao elaboradas conforme a faixa etaria da crianca durante a
educacdo infantil. As autoras sugerem diferentes pautas, assim divididas: a) criancas de 0-12
meses; b) criancgas de 1-2 anos; ¢) criancas de 2-3 anos; d) criancas de 3 anos; e) criancas de 4-
5 anos e f) criancas de 5-6 anos (BASSEDAS ET AL, 1996).

As pautas como 0s demais instrumentos tém a observacdo como recurso principal.
N&o uma observacao passiva, de modo que nédo se tenha intengdo alguma, mas uma observacao
ativa, onde o professor sabe claramente o que esta observando e para qué esta observando. As
pautas estdo organizadas em trés areas do curriculo da Educacéo Infantil, conforme se pode ver
na tabela a seguir.

Tabela 1: aspectos das pautas de observacao

IDADES AREAS DE ASPECTOS

OBSERVACAO

1-2 anos Area 1 Descoberta de si mesmo.
Area 2 Descoberta do ambiente natural e social.
Area 3 Intercomunicacao e linguagem.

2-3 anos Area 1 Identidade e autonomia pessoal.
Area 2 Descobrimento do meio fisico e social.
Area 3 Inter comunicacao e linguagem.

4-5 anos Area 1 Identidade e Autonomia pessoal.
Area 2 Meio fisico e social.
Area 3 Inter comunicacéo e representacao.
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5-6 anos Area 1 Identidade e Autonomia pessoal.
Area 2 Meio fisico e social.
Area 3 Comunicacéo e representacéo.

Fonte: Bassedas et al, 1996.

Dentro de cada area, existem blocos com uma série de indicadores que ajudam os
professores a observar e tornar claro os aspectos de aprendizagem que estdo sendo
desenvolvidas em cada crianga no periodo em que foram observadas. Abaixo, segue um

exemplo do ponto 1 da Area 1, do grupo de criancas de 2-3 anos, apenas para fins de ilustrago:
Tabela 2: Pontos a considerar

1. Conhecimento de si mesmo e do préprio corpo

O prdprio corpo. Sensacdes, percepcdes e necessidades

Conhece algumas partes do seu corpo/nomeia-as. Manifesta o seu aborrecimento e o seu
prazer diante de determinadas situacdes. Procura evitar as situagdes que nao Ihe agradam.
Expressa as necessidades pessoais (fome, sede, cansaco, etc.) aos adultos de maneira
gestual e verbal. Consegue esperar um pouco que Ihe satisfagcam as suas necessidades.
Reconhece algumas situacGes de perigo habituais/evita-as/nao se da conta. Relaxa quando
0 ambiente permite/custa-lhe muito. Reclama a atengdo dos adultos, quando necessita
deles/o faz muito/ndo reclama. (E preciso observar a sua percepcio e precisio visual e
auditiva para poder descartar possiveis dificuldades.)

Sentimentos e emocdes

Expressa suas emogdes e seus sentimentos. Reconhece as demonstracfes de afeto das
pessoas adultas ou das criancas conhecidas/agrada-lhe. Geralmente manifesta o seu estado
de &nimo de maneira verbal/expressa-o verbalmente. Comeca a controlar as suas emogdes
negativas (agressividades, oposicdo, etc.) quando o solicitamos/custa-lhe. Acalma-se
facilmente quando intervimos nas discussdes, medos, etc./custa-lhe. Normalmente se
mostra tranquila/irritada/inquieta.

Aceitacdo e confianca em si mesmo

Mostra confianca nas tarefas habituais. Esforca-se por vencer as dificuldades que é capaz
de vencer. Quer fazer as coisas sozinha/ndo lhe interessa. Insiste em conseguir o que
quer. Mostra-se impaciente/as vezes é caprichosa e exigente. Mostra satisfacdo por suas
acbes ou producdes. Necessita de ajuda frequentemente/constantemente/algumas
vezes/quase nunca. Solicita ajuda mesmo que ndo necessite/ agrada-lhe. Agrada-lhe
cumprir pedidos e ter responsabilidades. Mostra-se contente quando a felicitamos/ tanto
faz. Agrada-lhe ser o centro das aten¢Ges em determinadas ocasifes/evita-o.

Fonte: Bassedas et al, 1996.

Dentro de cada uma das trés areas, ha alguns aspectos que servem de ponto de partida
para o olhar atento do professor e esse olhar pode ser bastante intencional. Os aspectos descritos
podem servir de apoio para o professor conhecer mais seus alunos e agir em favor de suas
superagOes, conforme orienta as autoras. Para elas, os indicadores servem como orientagéo e

ndo esgotam as diferentes possibilidades de valorizagéo das criancas.
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Apesar de ser uma pauta de observagéo, as autoras admitem que as criangas sao unicas
e que cabe ao professor fazer as adaptacbes necessarias, em alinhamento com seu
planejamento, objetivos, atividades, bem como em sintonia com a legislacdo vigente e as
orientagdes curriculares nacionais.

Para Bassedas et al (1996), cada educadora devera planejar seu tempo para a utilizagéo
das pautas e a realizacdo dos seus registros. As pautas, por serem ricas em detalhes e muito
objetivas, se preenchidas com verdade e também com olhar critico podem ser um maravilhoso
instrumento para indicar as mudancgas necessarias, dentro de uma perspectiva formativa. Para
elas, as pautas podem conduzir os professores a perceber as necessidades educativas das
criancas para entdo leva-las a intervir nessa realidade observada e possibilitar a promocéao das
criangas.

Pode ser dificil buscar uma intervencao para fazer cada aluno avancar conforme suas
necessidades, mas a verdade ¢ que “para progredir, a intervengao € necessaria” (BASSEDAS
et al, 1996, p. 90). Portanto, o professor inclusivo deve buscar meios de intervencdo que lhe
faca acolher a realidade e agir conforme a necessidade dos alunos, sem distingdo nem
preconceito.

O diéario de classe, as fichas individuais dos alunos e as pautas de observacao, na visao
das autoras, devem ser um recurso que auxilie desde o planejamento (BASSEDAS ET AL,
1996). Pensemos, sobretudo, naquelas criancas com necessidades especificas, como aquelas
com deficiéncias fisicas, intelectuais ou sensoriais. Nestes casos, o diario e as fichas
individuais, segundo as autoras, podem ajudar a preparar agdes especificas que atendam as suas
necessidades.

Muitos professores quando coletam as informaces reais dos alunos, o fazem somente
para encaminhar para a psicologa da escola, a psicopedagoga, a fonoaudiéloga ou a qualquer
outro profissional. Ou os registros sdo destinados a professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Raramente, os registros do professor sdo para seu préprio uso. Mas,
numa perspectiva proposta por Bassedas et al (1996), os registros sdo para usufruto da pratica
docente, tornando-a mais inclusiva. Desse modo, 0 modelo proposto estimula os professores a
se sentirem responsaveis pela aprendizagem dos estudantes em sala de aula, ndo transferindo

essa acdo pedagdgica para outros profissionais ou para a familia (SANTIAGO, 2011).
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
4.1 Tipo de Pesquisa

Gil (2008, p. 9) afirma que os métodos "esclarecem acerca dos procedimentos logicos
que deverdo ser seguidos no processo de investigacdo cientifica dos fatos da natureza e da
sociedade”. Logo, a metodologia é de extrema importancia e necessaria para desenvolver a
pesquisa, pois ela contribui para que o pesquisador alcance seus objetivos de forma sistematica,
planejada e organizada.

Com tal compreenséo, optamos por uma pesquisa de natureza qualitativa entendendo

segundo Gil (2008, p. 16) que esse tipo de pesquisa:

Enfatiza as qualidades de entidades e de processos que ndo sdo
apresentadas em termos de quantidade, intensidade ou frequéncia.
Ela enfatiza a natureza socialmente construida da realidade, o
relacionamento intimo entre o pesquisador e o0 que é estudado, além
das restricOes situacionais que moldam a investigagao.

Sendo assim, optamos pela pesquisa qualitativa por enquadrar melhor os objetivos da
pesquisa, Visto que ela proporciona uma melhor aproximacdo com determinadas

particularidades dos individuos envolvidos no estudo e por passar por questdes subjetivas.

4.2. Locais da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas escolas de Educacdo Infantil da cidade de Jodo
Pessoa - PB, sendo uma pertencente ao terceiro setor que se situa num bairro popular da cidade
(aqui identificaremos como escola A) e a outra privada, situada em bairro nobre da capital
paraibana (aqui identificaremos como escola B). As escolas possuem uma diferenca econdmica
bastante significativa, seja no bairro onde estdo localizadas, seja no publico que recebem. A
escolha de escolas se deu exatamente com o objetivo de contrastarmos realidades distintas no
tocante ao universo infantil, demonstrando que a infancia ndo pode ser entendida como um
fendmeno homogéneo; na verdade, conforme nos adverte Barbosa et al (2006) é permeada por
fatores econdmicos, sociais, culturais etc. e que precisam ser compreendidas dentro desse

recorte.

4.2.1. A Escola A
A escola A funciona desde 2014, com projetos voltados a educacdo, na cidade de Jodo
Pessoa, mais especificamente no bairro das Inddstrias, bairro popular da cidade de Jodo Pessoa

que se desenvolveu proximo a BR 101, no distrito industrial da cidade. Trata-se de uma
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entidade do terceiro setor, portanto, identificada como ONG, sem fins lucrativos que tem dentre
seus principais objetivos, o de oferecer educacdo as criancas da educagdo infantil, uma
educacdo de qualidade, respeitando as orientacGes legais vigentes no pais para este nivel de
ensino.

Nessa perspectiva, a escola A conta este ano (2022) com 35 criangas matriculadas na
faixa etéria entre 3-5 anos de idade. A proposta da escola se inspira no pensamento de P. Freire,
M. Montessori, C. Freinet, H. Pestalozzi, J. Piaget, dentre outros. (PROJETO APONTE, 2016).
As turmas se dividem em Jardim | (criangas de 3 anos), Jardim Il (criancas de 4 anos) e Jardim
I11 (criangas de 5 anos). O quantitativo de criancas é distribuido da seguinte forma: jardim I até
6 criancas; jardim Il até 8 criancas; jardim I11 até 10 criangas. Funciona no turno da manha: das
7:30 as 11:30h, e no turno da tarde, das 13h as 17h.

A escola é mantida através de doacOes e de trabalhos voluntarios, ndo havendo
remuneracdo para seus membros. As criancas recebem fardamento, alimentacdo e material
escolar gratuitamente. Funciona num espaco cedido por um dos seus membros colaboradores.
Conta atualmente com 11 voluntarios que se alternam nas obrigacdes gerais do projeto, onde
todos sdo considerados educadores. S&o 5 pedagogas, 1 psicomotricista, 1 nutricionista, 3
especialistas em educacgéo infantil, 1 doutora em educacdo. A instituicdo dispde de 4 salas
ambientes, 1 sala de coordenacéo, 1 refeitorio, 1 cozinha, 1 almoxarifado, 5 banheiros, sendo
1 acessivel. Um parque infantil, muita area verde, além de espacos cobertos e abertos para
atividades externas.

As familias sdo muito pobres, a maioria sdo analfabetos ou semi-analfabetos, ndo
tendo concluido o ensino fundamental. Os que trabalham sdo funcionarios das industrias da
regido, mas, a maioria ndo possui vinculo empregaticio, sobrevivendo de atividades

esporadicas ou de programas sociais.

4.2.1. AEscolaB

A escola B funciona desde 2021 no bairro do Bessa. Possui atualmente 235 alunos na
sede da Educacdo Infantil (mas, & uma escola que possui outros prédios destinados a outros
niveis de ensino: fundamental e médio). E uma instituicdo privada, com fins lucrativos, cuja
mensalidade de criancas da educacdo infantil custa em torno de R$ 1.220,79 mensais, para uma
frequéncia integral. Na unidade de Educacdo Infantil sdo 11 professoras com formacdo em
Pedagogia, além de 5 professores extras para as aulas de inglés, musica, educacdo fisica e de

laboratério de inteligéncia e vida. A escola conta, ainda com 15 professoras auxiliares.
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Com relacdo a estrutura fisica, a Escola B dispbe de: sala de recepc¢do, sala de
coordenacdo, nove salas de aula, uma biblioteca, uma sala de artes, uma quadra, uma horta, um
parque, um refeitdrio, dois banheiros infantis e dois adultos.

As criancas sdo oriundas de familias de classe média a alta, cujo nivel de escolaridade
é superior completo, e as profissdes mais comuns entre os pais sdo: policiais rodoviarios

federais, médicos, juizes, nutricionistas, fisioterapeutas, enfermeiros, professores etc.

4.3. Sujeitos da Pesquisa

O universo da pesquisa foi composto por professoras que atuam nas turmas da
Educacao Infantil das duas escolas investigadas. A amostra da pesquisa totalizou em 14 sujeitos
participantes, sendo 07 professoras da Educacdo Infantil da Escola A e 07 professoras da
Educagdo infantil da escola B. todos os sujeitos foram do sexo feminino e a média de idades
variou entre 25-62 anos de idade na escola A, e 29-49 de idade na escola B. Todas as
professoras s@o graduadas em Pedagogia, e a experiéncia docente variou entre 3-30 anos na

escola A, e 8-30 anos na escola B.

4.4. Instrumento da Pesquisa

O instrumento escolhido para a realizacdo da pesquisa foi 0 questionario, que nos
permitiu obter as respostas de modo online. Para tanto, usamos o modelo do google forms,
cujas respostas foram analisadas levando em consideracdo alguns conceitos levantados nos
capitulos 11 e 111 desse estudo.

A adocdo do questionario como instrumento de pesquisa se fez porque concordamos

com Gil (2008, p. 121), quando afirma que 0 mesmo possibilita usar:

[...] uma técnica de investigagdo composta por um conjunto de
questBes que sdo submetidas as pessoas com o prop6sito de obter
informacfes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracbes, temores, comportamento
presente ou passado etc. (GIL, 2008, p.121).

Portanto, o questionario foi um instrumento essencial para a pesquisa porque nos
ofereceu possibilidade de conhecermos os conhecimentos, valores e perspectivas das
professoras em relacdo ao tema da pesquisa: avaliagdo na educacdo infantil, buscando os

aspectos inclusivos ou excludentes presentes em suas respostas.
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O questionario foi elaborado tendo por base o referencial tedrico discutido nos
capitulos Il e I11, e os objetivos da pesquisa. Possui 06 perguntas, sendo 02 totalmente abertas,
01 totalmente fechada e 03 com uma resposta fechada, mas, com um espaco aberto ao
detalhamento ou justificativa. Apés a elaboracdo do questionério, ele foi disponibilizado as
professoras vitualmente, com um intervalo de quatro dias para devolugdo da resposta. Apos as
respostas serem obtidas, foram organizadas primeiro por escola e analisadas questao a questao.
Por fim, estabelecemos uma comparacéo entre as respostas, tendo o referencial teérico como

parametro de discusséo.

4.5. Apresentacdo e Analise dos dados

Apresentaremos a analise por questdo, discutindo a seguir os elementos que
suscitaram nossa apreciacdo, conforme nos sugere o referencial sobre avaliagdo, educagédo
infantil e inclusdo, ja discutidos nos capitulos anteriores.

Com relacdo a questdo de numero 1, onde perguntamos o que significa avaliar, 0s
professores da Escola A e B, responderam da seguinte forma:

Quadro 1: o que significa avaliar?

RESPOSTAS ESCOLA A | ESCOLAB
Acdo do professor referente ao aluno. 3 5
Processo feito para o aluno, mas onde o professor 4 -

também se avalia.

Avaliar como testar/verificar os conhecimentos
adquiridos pelos alunos - 2

Fonte: dados do questionario elaborado pela autora.

Como se observa no quadro acima, apenas os professores da escola A, consideraram
a avaliacdo como um processo que envolve também a autoavaliacdo docente, o que segundo
Hoffman (2018) assume o lugar de diagnosticar, e ndo somente de classificar. Na visdo da
escola B, duas professoras ainda utilizam a avaliacdo para testar, portanto, uma visdo somativa,
onde o professor é o examinador, ndo ¢ o avaliador.

Na escola A, os educadores na sua maioria ja percebem, como afirma Hoffman (2018,
p. 18) que “o papel do professor, ao avaliar, € agir para alcancar o sucesso dos alunos.” E esse

agir ndo é sem intencionalidades, mas ao avaliar o professor obtém e atualiza informag6es para
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direcionarem e ajustarem suas proprias a¢des de forma que o auxilie de forma necessaria para
ajudar os alunos em seu processo de aprendizagem.

Esta caracteristica deve ser clara para o professor inclusivo. Ele deve estar atento as
informacGes obtidas nas avaliacGes para acolher a realidade dos alunos e ndo estar satisfeito
em identificar os erros, testar o que foi aprendido e o que nédo foi. O professor inclusivo percebe

a avaliacdo como um passo para guiar as suas proximas acoes.

Noutra direcdo estd o professor que apenas se limita a testar o estudante, e ndo avalia
a si e ao processo. Essa perspectiva é caracteristica de um professor ndo inclusivo porque ao
avaliar para testar os conhecimentos dos alunos ele mantém sua atencdo e sua observacao
ligada ao ato de julgar o aluno no processo em que esta. Ele ndo pensa na avaliacdo de forma
continua, mas de forma muito estética e rigida (LUCKESI, 2011).

Com relagdio a questio de namero 2, em que a pergunta foi “E possivel avaliar na
Educagao Infantil?”, ambas as escolas tiveram unanimidade nas respostas, respondendo de
modo afirmativo, 0 que revela que todas as professoras compreendem que a avaliacdo na
educacdo infantil assume caracteristicas distintas, mas, nem por isso menos importante ou
desnecessaria, conforme defende a propria legislacéo brasileira e suas diretrizes para esse nivel
de ensino.

Com relagdo a questao de nimero 3, onde perguntamos “Como avaliar na Educacao
Infantil?”’, observemos no quadro 2 o0 que ocorreu em cada escola:

Quadro 2: Como avaliar na Educacéo infantil?

COMO AVALIAR NA ESCOLA A ESCOLAB
EDUCACAO INFANTIL
Provas 0 0
Testes 0 0
Observacéo 7 7
Cadernos 3 0
Atividades 7 5
Livros didaticos 0 1
Questionarios 0 0
Fichas de acompanhamento 7 6
Protocolos 0 0
Diérios de classe 1 0
Outra Jogos e brincadeira | Relatorios, jogos,

brincadeiras,
registro fotogréfico,
feedback

Fonte: dados da pesquisa.

Conforme verifica-se no quadro 2, foram dadas varias opgoes de respostas acerca de

como seria possivel avaliar na educacdo infantil, além de constar uma alternativa (outro) para
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outras opcdes de avaliacdo conhecidas pelas professoras entrevistadas. Portanto, as professoras
tinham muitas op¢des a marcar conforme compreendessem a avaliacdo e 0s recursos possiveis
a serem adotados em favor dos estudantes.

Na referida questdo verificamos que a observacdo, atividades e fichas de
acompanhamento sdo 0s recursos mais pontuados pelas professoras para avaliar as criangas da
Educagdo Infantil. Estes resultados reforgcam o que defende Bassedas et al (1996), ao sugerir
que os professores utilizem instrumentos que os permitam observar e registrar bem os detalhes
do processo de aprendizagem das criangas pequenas.

Com relacdo a questdo nimero 4, onde perguntamos “Quais aspectos sao avaliados?”,

0s resultados das escolas podem ser vistos no quadro 3:

Quadro 3: Aspectos avaliados na Educacéo Infantil.

QUAIS ASPECTOS SAO ESCOLA A ESCOLAB
AVALIADOS
Interacdo social 7 7
Autonomia 7 7
Linguagem oral 7 7
Criatividade 7 6
Coordenacao motora 7 7
Raciocinio légico 7 7
Atencao e concentragao 7 6
Outro Psicomotricidade Desenvolvimento
cognitivo nas
atividades

Fonte: dados da autora.

No quadro acima percebemos que os professores da Escola A consideraram todos 0s
aspectos listados na questdo e ainda acrescentaram a questdo da psicomotricidade. Ja o grupo
de professores da escola B oscilaram em alguns aspectos, deixando a criatividade e a atencédo
e concentracdo um pouco menos visivel ao processo de avaliacdo. A escola B também
acrescentou o desenvolvimento cognitivo nas atividades como aspecto a ser avaliado,
demonstrando uma certa confusdo quanto ao conceito, j& que o desenvolvimento cognitivo
perpassa por todos 0s aspectos citados no questionario.

Quanto mais aspectos e detalhes forem avaliados, melhor o professor ira saber como
agir em suas proximas aulas. A avaliacdo deve ter o aluno como protagonista o tempo todo,
por isso € necessario que o professor avalie sabendo o que ira observar e aspectos que ele pode
agir para aprimorar. Conforme defende a BNCC (2018) ha mdltiplas linguagens, saberes e
conhecimentos na educacgédo infantil que colaboraram com o desenvolvimento da crianga e

precisam ser estimulados e avaliados.
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Com relacéo a questdo de numero 5, onde foi perguntado: “Na hora do planejamento,

0 que voceé leva em consideragdo?”, vejJamos como as escolas se comportaram:

Quadro 4: No planejamento, o que considerar?

O QUE CONSIDERAR NA HORA DO ESCOLA A | ESCOLAB
PLANEJAMENTO?

O conteldo a ser trabalhado
A faixa etéria das criancas
Os recursos e materiais disponiveis na escola
Os ambientes disponiveis na escola
A quantidade de alunos
O livro adotado
As necessidades especificas de cada aluno
Os conhecimentos prévios dos alunos
Outro Assunto a | Habilidades e
ser tratado | competéncias
conforme a | que precisam

AlOO|A~ OO N>
QO|W O~ O|N

necessidade ser

dos alunos. | desenvolvidas
naquele
periodo

Fonte: dados da autora.

Analisando o quadro acima, podemos perceber que enquanto na escola A, 0s itens
mais votados foram: faixa etaria recursos, ambientes e necessidades especificas dos estudantes;
na escola B, os itens mais votados foram: o conteudo, a faixa etaria, os ambientes e as
necessidades das criancas. De fato, ndo achamos surpresa quando o contetdo foi levado em
conta no planejamento da escola B, sendo o item mais votado, portanto, considerado no
momento do planejamento. N&o é raro acontecer de o conteido ter mais importancia na hora
do planejamento do que as necessidades especificas dos alunos, especialmente numa
perspectiva de avaliacdo que se pauta na testagem, portanto, onde o professor é o examinador
que olha para os resultados, mais do que o processo (HOFFMAN, 2018; LUCKESI, 2011).

Entretanto, é estranho que o conteldo assuma esse destaque na Educacdo infantil
quando 0s processos de ensino e aprendizagem nao se pautam em contetdos nesse nivel de
ensino, pois a legislacdo brasileira em nenhum dos seus documentos ou referenciais indica o
trabalho com conteddos durante a educacdo infantil (RECNEI, 1998; BNCC, 2018). Essa
perspectiva dos professores da Escola B preocupa na medida em que desrespeita 0s documentos
e caminha na contramdo dos referenciais sobre a infancia e o ser crianga, quando a

transdisciplinaridade € inerente ao universo infantil.
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De todo modo, identificar que, na hora do planejamento, as necessidades especificas
dos alunos séo citadas pela maioria das professoras é importante deixar, pois as chances de que
se construam praticas inclusivas é substancialmente maior.

Com referéncia a questdo de nimero 6, onde perguntamos “Qual a finalidade da
avaliacdo na Educagdo Infantil?”, obtivemos os seguintes resultados:

Quadro 5: Finalidade da Avaliagdo na educacdo infantil

FINALIDADE DA AVALIACAO ESCOLA A ESCOLAB
Pontuar aspectos do desenvolvimento da crianca. 2 3
Compreender os alunos e preparar a proxima acdo 5 4
pedagdgica.

Fonte: dados da autora.

As respostas dadas revelam que as professoras compreendem a finalidade da avaliacdo
na educagao infantil. Conforme afirma Luckesi (2011, p. 53), “a verificagdo ¢ uma agdo que
“congela” o objeto; mas, a avaliagdo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha dinamica de
acao”. Portanto, a maioria das entrevistadas indicaram esse olhar avaliativo, onde o olhar do
educador ndo se fixa no resultado.

A partir das respostas dadas, fica evidente que a maioria entende que avaliar € muito
mais do que aferir nota, parecer etc. Entende que a avaliacdo ndo deve ficar parada, mas deve
servir para um movimento do professor; deve servir para considerar e pontuar aspectos
especificos sobre a evolucdo das criancas e pontos a serem aprimorados pelo professor na sua
pratica.

Em linhas gerais, identificamos pelos dados aqui apresentados que as professoras da
educacdo infantil ja dispdem de conhecimentos que podem facilitar um modelo inclusivo de
avaliacdo, que pretende avaliar como diagnosticar, acolher e agir para o desenvolvimento de

todos, considerando as necessidades especificas de cada um.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo geral analisar concepgdes e préaticas avaliativas
adotadas por instituicGes de Educacédo Infantil (Privada e Terceiro Setor) e suas contribuicoes
para a inclusdo escolar. Para alcancar esse objetivo buscamos analisar duas realidades distintas.
Uma escola de terceiro setor localizada num bairro popular com criangas de classe pobre e uma
escola privada, localizada em um bairro nobre com criangas pertencentes a familias de classe
media alta.

Sem ddvida alguma ndo esperamos concluir nossas reflexdes a respeito do tema, mas
abrir novas perspectivas de andlise, inclusive, porque consideramos que aqui tivemos apenas
uma pequena amostra do universo de professoras que atuam na educacdo infantil e das praticas
que se desenvolvem Brasil afora.

Mas, de acordo com os dados coletados e analisados a partir das duas realidades que
tivemos acesso, destacamos dois aspectos que mais nos chamaram a atencao:

1. Um conceito mais abrangente e, portanto, inclusivo de avaliagdo manifesto na

escola A;

2. Uma preocupacdo maior com os contetdos escolares na escola B.

Sobre o comportamento da escola A quanto ao conceito de avaliacdo agindo também
sobre a prética docente, identificamos que ha nesse sentido um olhar mais inclusivo na medida
em que as professoras se permitem repensar suas praticas quando avaliam, observam, registram
etc. Ndo conceber a avalicdo dentro do julgamento e do teste, mas como um passo para
conhecer e acolher a realidade do aluno e depois de conhecer, guiar as suas proximas acgoes,
enquanto professor é uma atitude essencial em favor da incluséo.

Essa perspectiva de avaliacdo nos leva a acreditar que os professores tém o aluno
como protagonista de seu processo de aprendizagem e que a avaliacdo ndo é um processo
acabado, mas uma ponte para o caminho a ser trilhado, refeito etc.

Luckesi (2011), Hoffman (2018) e Bassedas et al (1996) nos convidam em toda sua
obra a pensar a avaliacdo dentro de uma perspectiva dindmica de acdo, interativa, processual,
acolhedora, eliminando os medos e respeitando as diferencas, portanto, uma acao inclusiva por
esséncia. E assim percebemos ser mais caracteristico na escola de terceiro setor.

Por outro lado, é importante considerar o ponto (2) que percebemos na escola B. Tal
resultado nos parece revelar uma tendéncia nas escolas particulares com relacdo ao trabalho
com contetdos desde a educacao infantil. Sem davida, esse comportamento das professoras da

escola B reflete uma exigéncia da gestao, dos pais e da sociedade em geral.
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Contudo, nos faz pensar quem s&o as criangas em cada escola. Sdo as mesmas? Vivem
infancias iguais ou diferentes? Segundo Ariés (1986) e Elias (2011) as infancias ¢ uma
categoria nova e circunscrita a um determinado tempo historico. Mas, entdo perguntamos o que
nosso tempo espera das criangas e como vem olhando para a infancia? O que se espera e se
oferece as criancas da periferia € 0 mesmo que se espera e se oferece as criancas dos bairros
nobres? Por que os conteldos sdo alvo de preocupacdo da escola da classe A?

Sd0 muitas perguntas. Mas ndo esperamos responder a todas nesse estudo. Esse €
apenas um inicio para novas investigacdes. Mas, fica a reflexdo: serd que estamos
negligenciando as criancas do bairro das indUstrias porque séo filhas de analfabetos? Sera que
estamos estimulando mais e melhor as criancas do Bessa porque seus pais sao letrados?

Por fim, concluimos que foi muito importante realizar esse estudo e buscar dados da
realidade para refletir cientificamente. Entendemos que o professor inclusivo avalia para guiar
sua acdo e promover os alunos desde o primeiro momento em que os encontra. A avaliagdo
inclusiva na Educacdo Infantil ndo pode ser somente um momento de observacéo para o
preenchimento de uma ficha ou relatorio para prestar esclarecimentos para 0s pais ou gestores,
mas, deve guiar as acdes dos professores de forma que auxilie e permita aos alunos avangcarem
em suas potencialidades e necessidades especificas, sem que nenhum fique de fora do direito

de aprender. Esperamos ter contribuido com suas reflexdes...
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