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RESUMO

Este trabalho se desenvolve no cotidiano de uma creche que vivencia
um periodo de transicdo do sistema de administracio comunitéria
apoiada pela Secretaria de Programas Sociais (SEPROS) para o
sistema administrativo da Secretaria Municipal de Educacido e
Esportes de Petrépolis (SMEEP). Neste contexto, a pesquisa faz um
recorte sobre e como se desenvolve o processo de construgdo dos
instrumentos de avaliacdo por parte das educadoras, e que reflexdes
sdo possiveis fazer a partir dele. Esta acdo revelou um conjunto de
“contatos fronteiri¢cos” que os sujeitos inseridos na discussdo proposta
produzem e nos quais se envolvem no ato de construcido destes
registros avaliativos sobre as criangas da creche. O trabalho coloca em
discussdo as percepcOes de crianca, de conhecimento e de mundo que
as educadoras revelam fazer uso. Investiga também outras praticas e
percep¢Oes existentes e que sdo produzidas no cotidiano da creche, a
partir da reflexdo cotidiana e coletiva sobre os instrumentos de

avaliacdo usados pelas proprias educadoras.



ABSTRACT

The present work unfolds in a kindergarten quotidian which is living a
transition period from a community system of administration based on
the Secretary of Socials Programs (SEPROS) to the administrative
system of the municipal Secretary of Education and Sports of
Petropolis (SMEEP). In this context, the research makes an approach
about how it is developing the construction process of the evaluation
instruments by the educators and what kind of reflects may be possible
to do about them. This action showed a whole of "boundary contacts"
that the subjects involved in the discussion proposed are producing and
in which they are involving within the act of construction of these
evaluations registers about the kindergarten’s children. The present
work states a discussion about the perceptions of child, knowledge and
world that the educators revealed as which they are using. It also
investigates about another practices and perceptions existing in the
kindergarten quotidian produced from quotidian and collective
reflections about the evaluation instruments used by the same

educators.
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TRAMA: I — Entendendo o contexto no qual a pesquisa se desenvolve.
LI- Introducgdo.

Este trabalho de pesquisa se desenvolve em uma creche que se insere no sistema
municipal de ensino e traz como proposta de investigacdo buscar compreender como as
educadoras desta creche — muitas sem formacdo especifica para trabalhar com a educacao
infantil - produzem seus registros de avaliacio sobre as criangas com as quais trabalham e
convivem cotidianamente.

Minha imersdo no cotidiano desta creche me permite acompanhar os movimentos
multiplos feitos pelos sujeitos nela envolvidos e o processo da prépria creche em sua
producdo cotidiana. Movimentos complexos que revelam como se desenvolvem os
processos de avaliacdo, julgamento, exame, valoracdo, reflex@o... Processos que ndo
acontecem somente quando a educadora realiza o registro da avaliacdo das educadoras, pois
que seus registros — no papel — vao sendo entrelacados nestas “tramas avaliativas
cotidianas”, que se estruturam e se produzem nas relagdes entre os sujeitos.

Assim, o envolvimento com este cotidiano me permite perceber a ‘“rede de
complexidade” na qual me envolvo, especialmente pela dificuldade que encontrava
cotidianamente na busca de “alfabetizar-me” como pesquisadora. Constantemente
reconheco que ndo consigo “reger bem esta orquestra”, pela multiplicidade de instrumentos
e de sujeitos, percebo que a misica que pressupunha cantar produzia desafinacdes que
provocam estranhos ruidos, as vezes, curiosos que me movimentam como pesquisadora a
investigar: de onde vém? Como se produzem? O que querem comunicar? O que € possivel
fazer com eles?

Buscando respostas, me encontro com novas perguntas, muitas vezes trazidas pelas
novas companheiras que chegam a creche, outras vezes pela investigacdo que realizo em
torno das questdoes que o cotidiano da creche e da prOpria pesquisa me instigam a
investigar.

As educadoras mudam constantemente no espaco da creche, o que evidencia aquele
espaco como um lugar de passagem. Novo trabalho para a pesquisadora que estd se

alfabetizando, neste processo de ser investigadora com o cotidiano: além da dificuldade em



“reger a orquestra”, preciso aprender a produzir uma cang¢do — uma pesquisa — que consiga

dialogar também com estes sujeitos, instrumentistas que estdo de passagem.

Diante destes desconhecimentos, destes ainda ndo saberes da pesquisadora, vou
conhecendo outros “pesquisadores” mais experientes que me ajudam algumas vezes;
outras, complicavam ainda mais, de modo que ndo consigo encontrar respostas que
atendam as minhas expectativas. Pesquisando e estudando, encontrei autores e trabalhos
que me ajudaram a dialogar com a pesquisa € com meus desconhecimentos. Boaventura
Santos (2003) me ensinou que fodo conhecimento é autoconhecimento, o que sé me foi
possivel perceber com auxilio do paradigma indicidrio (Ginzburg, 1989). Foi preciso
pensar o cotidiano a partir do paradigma da complexidade (Morin, 2003) e com este autor
foi possivel fortalecer o entendimento do erro como possibilidade de compreender
conhecimentos, como revelam os trabalhos de Esteban (2001) que procura saberes nos
erros das criangas; perguntando-se: o que sabe quem erra? Revelando uma perspectiva da
avaliagdo como instrumento de conhecimentos e desconhecimentos das criangas e das
educadoras. Foi indispensavel ir percebendo que fdticas (Certeau, 1994) estes sujeitos da
pesquisa fazem uso cotidianamente para realizar as praticas que a creche propde ou institui
como necessdrias. Os multiplos trabalhos e pesquisas que Garcia vem organizando junto
com outros pesquisadores, também foram importantes para que eu conseguisse me
aproximar desta complexa relacdo que € pesquisar com o cotidiano escolar das classes
populares. Outro trabalho fundamental para compreender um pouco dos movimentos que se
faziam presentes na creche foi a perspectiva do lugar de fronteira (Bhabha, 2003) no qual
todos os sujeitos da creche, especialmente eu — pesquisadora —, tecem seus fazeres e
saberes.

Entre os envolvidos de modo mais imediato com a pesquisa, pude reconhecer: as
educadoras, os responsdveis pelas criancas, a comunidade onde a creche se localiza, a
pesquisadora e a SMEEP (Secretaria de Educacdo e Esportes de Petrépolis). Sdo sujeitos
enredados ndo sé pela avaliacdo que se produz no cotidiano da creche, mas também pelas
multiplas formas com as quais cada um destes sujeitos se envolviam com a questdo do
processo de construcdo dos instrumentos de avaliacao.

Assim, este trabalho de pesquisa foi se construindo por muitos encontros e

desencontros; tramas e caminhos desconhecidos; avancos e retrocessos.... Foi



constantemente desafiado a constru¢do de um espaco de reflexdo para as educadoras da
creche, que nem sempre se contaminavam pelas propostas de caminhos que a pesquisa se
propunha a investigar e/ou desvendar. Respeitar a op¢cao do outro — da educadora —, que
nem sempre se dispde a cantar “a mesma cangdo”, foi uma aprendizagem importante para a
pesquisadora: perceber que a diferenca se estruturava, sustentada por uma ldgica
argumentativa com seus motivos e contra-motivos, que eu tentava compreender e aceitar.
Algumas educadoras revelavam ou davam-me pistas de que compreendiam a proposta da
pesquisa como algo desimportante, outras consideravam importante, na sua pratica
cotidiana, o que foi importantissimo para as redefinicdes realizadas durante o
desenvolvimento do trabalho. Constantemente, perguntava-me e pergunto-me se eu soube
efetivamente expressar o valor e as possibilidades das reflexdes que a pesquisa parecia
proporcionar ou se realmente era uma questdo de op¢do das educadoras ndo interagir com
as questdes da pesquisa. Talvez as duas coisas acontecessem e outras que ndo pude
perceber... Deste modo, a pesquisa possibilitou-me a compreensdo de que o processo de sua

realizacdo era também para mim um processo continuo de autoconhecimento.

LII- Minha historia escolar: possibilidades de gestacao de uma pesquisa com o cotidiano

da escola.

A avaliag@o na escola € uma questdo que atravessa a minha histéria de vida. Ainda
bem pequena, senti na pele o poder que um processo de avaliagdo pode ter. Logo que sai da
educacdo infantil, do Colégio Estadual Dom Pedro II, de Petrépolis (cidade onde estudei
todo o ensino fundamental e médio), fui para a classe de alfabetizacdo. Trago desse tempo e
desse periodo de passagem algumas lembrancas, em especial aquelas relativas as diferencas
entre esses dois espacos: a minha querida “pré-escola”, lugar de onde trago doces
recordacdes e a classe de alfabetizacdo, onde as recordacdes ndo sdo tdo doces... A pré-
escola era o espago em que sempre sentivamos em grupo, brincar e estudar eram coisas tao
entranhadas que nem sentiamos diferenca. Lembro-me da brincadeira mais gostosa que
faziamos: deitdvamos no chdo e famos nos arrastando por todos os cantos da sala. Lembro-

me de estar fazendo essas coisas como se fosse ontem. Lembro-me da turma de



alfabetizacdo, lugar sério e chato, onde nao mais era permitido que nos arrastdssemos pelo

chido, onde quase ndo era mais permitido brincar.

Todas as vezes em que piso no Pedro II é como se estivesse num tinel do tempo
repleto de lembrangas boas e ruins. Posso dizer que muitas das lembrancas boas se
encontram 14, na “minha” pré-escola, lugar de vida e alegria, com novidades todos os dias.
Lembro-me daquelas sopas deliciosas que todos os dias eram oferecidas naquele gigantesco
refeitério... As lembrancas ruins sdo poucas, no entanto, uma delas foi muito marcante e se
situa justamente na passagem da “pré-escola” para a classe de alfabetizacdo, lugares muito
diferentes: na sala de alfabetizac@o nao tinha mais espaco fisico, porque a sala de aula era
cheia de carteiras, umas atrds das outras, de modo que ndo havia um espagozinho sequer
para brincarmos no chdo, como era costume. Agora tinhamos de fazer muitas atividades
repetitivas em folhas mimeografadas e todos os dias minha irma tinha de me “tomar as
li¢gdes” durante a tarde. Era horrivel! Quando eu ndo sabia a li¢do, minha irma se irritava e
acabava brigando comigo. Minha mae, ao chegar da fébrica a noite, fazia a mesma coisa
que a minha irmd, porém ela se irritava com muito mais facilidade (penso que talvez fosse
em fun¢do do cansaco do trabalho).

Um dia, chegamos a sala e tia Marlene, a nossa professora, disse que aquele seria
um dia de decisdes, pois fariamos uma “provinha”. Lembro-me de que havia atividades
sobre as vogais e a licdo da baba, entre outras. Nao me lembro de ter tido dificuldades em
realizar as atividades da tal “provinha”. No dia seguinte, entretanto, tia Marlene colocou
todos os alunos, com todo o material na mao, em frente ao quadro negro. Ela explicou que a
sala seria a partir daquele momento, organizada em seis filas. Na fila nimero um, sentariam
os primeiros/melhores alunos da turma e chamou um grupo de colegas que fariam parte
daquela fila; logo em seguida, chamou o segundo e terceiro grupos, que nao eram tao bons
quanto o primeiro, mas também eram bons alunos; chamou o quarto e quinto grupos, disse
que estes alunos estavam em perigo e que era preciso estudar muito mais as licdes em casa.
Nao chegava a minha vez e isso ia me causando uma angustia, tinha medo de ficar sem um
lugar na sala... Chamou, enfim, o dltimo grupo, os alunos da fila seis, avisou que estivamos
muito fracos e que tomdssemos muito cuidado, pois precisdvamos estudar muito as licdes
para ndo termos que estudar no ano seguinte novamente na classe de alfabetizacio.

Lembro-me até hoje dos alunos da fila seis: Heloisa, Elizete, Silvania, Honorato, Dénis,



Fabiana Ferreira e Roberta. Foi uma vergonha que s6 Deus sabe! A partir daquele dia, a
“turminha” que vinha junto desde o primeiro ano do pré-escolar, nunca mais foi a mesma.

Lembro-me de quando minha mae, ou minha avd, ia as reunides na escola, tinha de
se sentar no meu lugar. Nao sei se elas sabiam por que eu sentava 14, sempre tive medo de
que elas soubessem que eu era a aluna fraca da fila seis.

Algumas vezes, quando tia Marlene remontava a fila, alguns de nds até conseguia ir
para a fila cinco, mas no fim do ano veio a noticia que todos temiamos: nds, os alunos da
fila seis, estivamos retidos. Com isso, perdi a bicicleta que ganharia no Natal, os amigos
que se foram e nunca mais voltaram e ainda tive de estudar mais um ano com a tia Marlene,
que, por um mistério, era a professora de que as maes mais gostavam. Daquele nosso
pequeno grupo da fila seis, a tnica que ndo ficou retida foi a minha prima Roberta que foi
estudar em uma escola particular, minha mae disse que o pai dela conseguiu dinheiro para
pagar para ela ser aprovada.

Anos depois, por ironia do destino, enquanto andava pelos corredores da
Universidade Catdlica de Petrépolis indo para a sala de aula, esbarrei com a tia Marlene,
com aquela mesma bolsinha de feira feita de pldstico azul em que carregava nossos
cadernos para casa. Ela me reconheceu como sua antiga aluna e perguntou o que eu estava
fazendo por ali. Respondi que estava fazendo Pedagogia. Ela, como que surpresa,

perguntou: como vocé conseguiu? Como foi tdo longe? Que raiva eu senti! Daquele olhar de

surpresa dela e daquele comentdrio infeliz. Nem me lembro ao certo o que respondi, cortei
a conversa e continuei meu caminho rumo a sala de aula.

Marisol Barenco, minha professora e amiga, ao conhecer esta minha histéria
aconselhou-me a investigar as questOes relativas a avaliagdo escolar. Venho assim,
buscando fazé-lo de modo a ser bastante coerente com a compreensdo de que € preciso
romper com a proposta hegemonica de avaliagdo, implementada em muitas de nossas
escolas de classe popular. Proposta construida/trabalhada numa perspectiva que classifica,
exclui, quantifica, reproduz, reduz, generaliza e, sobretudo, distancia os sujeitos nas suas
relacdes e conhecimentos da realidade, realizando um trabalho superficial e artificial que
ndo da conta da complexidade constituinte do ato de avaliar e que cristalizam uma visao
sobre o outro, como tia Marlene havia feito comigo, pois, mesmo passando anos sem me

ver e sem saber dos caminhos que tive que trilhar, das aprendizagens que tive que



concretizar além do conteddo escolar para conseguir permanecer no sistema, ela se lembra
da sua avaliac@o e se surpreende com minha chegada na universidade e com a fato de
tornar-me professora “como ela”, sendo alguém destinado ao fracasso.

Ao mexer no meu “bai de memorias”, reencontro-me com estas pequenas
lembrancas, marcas de uma histria escolar. Este meu “bad” guarda lembrancas,
experiéncias ruins do processo de avaliacdo que vivi na alfabetizacdo, porém, no periodo
anterior, na educagdo infantil, ndo encontro nesse mesmo “bau’” qualquer recordacao de um
possivel processo de avaliagdo que eu tenha vivido. Contudo, hoje, como professora,
pesquisadora e coordenadora de uma creche publica, sou levada a considerar que algum
tipo de avaliacdo devia ser feito ali. O que me leva a ter um interesse em tentar
compreender melhor as multiplas dindmicas do processo avaliativo que vivi, mas que nao
me produziu marcas negativas, pelo menos em confronto com esse outro de que me recordo
e que traz uma lembranga ruim.

Sendo assim, tomando como referéncia para a minha pesquisa o trabalho que
realizei na creche, pretendo estudar o processo de avaliagdo na educagdo infantil, dando
especial énfase aos instrumentos de registros avaliativos sobre as criancas feitos pelas
educadoras. Para desenvolver a pesquisa, procurei realizar um movimento junto com as
educadoras que atuam na creche, no sentido de elas irem buscando e registrando pistas de
como esse processo foi sendo construido. Minha pesquisa € orientada por uma questdo:
como eu sei que a crianca sabe ou ndo sabe determinado conhecimento? Ou seja, me
interessa indagar quais s@o os elementos, os indicios que, na pratica, levam a professora a
conclusdo de que a crianga sabe ou ndo.

Tomei posse na Creche Sdo Francisco de Assis — Alto da Derrubada no final de
janeiro de 2002. Para conhecé-la, fui acompanhada por um dos membros da equipe de

educacdo infantil da Secretaria de Educacdo. Esta pessoa que me acompanhou até a creche,

fazia comentdrios por entre os dentes do tipo: Que lugar feio, parece um faveldo e como
aqui é fr’io! Confesso que, no primeiro dia, achei a creche feia, escura, suja... Mas fui muito

bem recebida por todos que 14 trabalhavam. Na época, facilmente adaptei-me as criancgas;
quanto aos pais, fui conhecendo cada um aos poucos e posso dizer que estou tentando

conhecer alguns até hoje.



O trabalho com os pais foi o primeiro obstaculo a superar, ja que, quando eu atuava
como professora, eu detestava ter contato com os responsaveis pelas criangas. Sempre tive
a visdo de que entrar em contato com eles significava a possibilidade de envolver-me em
uma trama de problemas com o0s quais eu pouco sabia trabalhar, por isso, em minha
trajetoria como professora, foram poucos os pais com os quais estabeleci maior relacdo. Na
creche, entretanto, tive de agir diferente, mesmo contra a minha vontade: os pais sempre me
procuravam para dialogar sobre suas questdes em relagio ao cotidiano da creche. As vezes,
eu tentava “fugir” de alguns, mas ndo adiantava, sempre me “pegavam pelo pé”.

Aos poucos, na relacio cotidiana com cada um dos responsaveis pelas criancas, fui
aprendendo como dialogar, como discutir, quando ceder, quando manter uma decisdo, ao
ouvir, ao contar e ao construir historias sobre as situacdes didrias que vivencidvamos no
espaco da creche. Isso foi fazendo com que eu simpatizasse com a idéia de ter os pais
fazendo parte da minha vida profissional e até pessoal mesmo; acho que tudo isso me fez
gostar realmente desta comunidade. Mas nada disso tem sido fécil, assim, da noite para o
dia. Foi um periodo de alegrias e tristezas, entendendo-me e desentendendo-me, amando
uns e detestando outros, sendo amada uns e detestada por outros. Assim, tenho continuado
minha caminhada de entendimento e desentendimento com os pais das criangas. As vezes,
ainda fico nervosa e apreensiva em comecar a falar em uma reunido com eles.

Quanto a relagdo com as educadoras, constantemente percebo que eu ainda estou em
adaptacdo. Vejo que minha presenca na creche representa, para algumas educadoras,
exigéncias que elas ndo desejam ou ndo se sentem capazes de atender em relacdo ao
trabalho com as criangas. Mas também € preciso considerar que 14 é um lugar onde os
profissionais ndo ficam por muito tempo, caracterizando nossa creche como um lugar de
passagem.

Como coordenadora dessa creche pude perceber diversos embates em fun¢do desta
“passagem administrativa”. Percebo que hd um processo de rejeicao por parte de alguns
membros da comunidade em relacdo aos profissionais da creche e a algumas préticas que,
aos poucos, vao sendo estabelecidas com a entrada desse “novo sistema” de organizac¢do do
cotidiano. Assim, a Creche Sao Francisco de Assis - Alto da Derrubada, em especial, tem
adquirido fama de “lugar-problema” e, portanto, lugar para onde ninguém quer ir. Nenhum

profissional da rede municipal de ensino vai para 14 por op¢do. Vao quando nao conhecem



o local (o que é muito raro, isso s6 acontece no caso dos recém-concursados), ou quando
ninguém os quer nas creches em que ja atuam (como € o caso daqueles profissionais que
sdo devolvidos a Secretaria de Educacgao).

Desde que cheguei a Creche Sao Francisco de Assis - Alto da Derrubada, varios
profissionais se foram e varios chegaram e se foram novamente; apenas a cozinheira e eu
temos permanecido por mais tempo. Confesso que, de fato, ndo € facil permanecer 14,
quantas vezes chorei e acompanhei pessoas chorando, de raiva e de cansago... Seja por
roubos na creche de madrugada, por brigas entre funcionérios e maes ou entre funciondrios,
pela falta de material para as criangas e, as vezes, pela falta de condi¢des minimas para um
bom atendimento as criancas (com necessidades relativas a higiene bdsica para as criancas
e no que se refere ao espago fisico, profissionais insuficientes...). As dificuldades do
cotidiano sdo de tirar o f0lego de qualquer um.

Com todas estas questoes, acho que estou ficando “maluca”, pois atormentei muito
a Sandra (coordenadora geral das creches) para que me arrumasse uma transferéncia para
uma creche “menos problema”. E quando ela me chamou a Secretaria de Educagdo para
que eu escolhesse entre quatro outras creches da rede, eu quis permanecer na Creche Sdo
Francisco de Assis — Alto da Derrubada.

Acredito também que ndo quis sair, porque ja estou acostumada com os problemas
daquele local, acho que ndo queria trocar um problema por outro. Conversando com outras
coordenadoras, cada uma me apontava suas dificuldades, o que me dava a evidéncia de que
mudar de lugar era trocar de problemas ou mudar de local “virar um sujeito de passagem”,
que fica indo de um lugar para o outro. As vezes, tenho a impressdo de que me acostumei
com as pessoas e com os conflitos que junto a elas vivencio todos os dias, mesmo que cada
dia eles se re-configurem e se apresentem de formas diferenciadas ou mesmo com
circunstancias inéditas. Também creio que ndo € so isso, passei a gostar deste lugar e das
alegrias e tristezas que, cotidianamente, ele produz. A unica coisa com a qual ainda ndo me
acostumei € com esse entra e sai de educadoras, mas hoje cheguei a conclusdo que nessa
creche € assim mesmo, gente entrando e saindo o tempo todo. O melhor € trabalhar com o
que temos, procurando abrir outras possibilidades para conquistar o que ainda ndo temos,

mas que gostariamos de ter.



Portanto, € neste contexto que mergulho para pesquisar as experiéncias que, junto
com outros sujeitos, vivencio na Creche Sao Francisco de Assis — Alto da Derrubada,
buscando encontrar e entender “os fios” que foram e vao tecendo as tramas que acontecem
neste espaco e que estio constituindo este trabalho de dissertacao.

Este estudo se realiza na Creche Sao Francisco de Assis - Alto da Derrubada, da
rede municipal de ensino de Petrépolis - RJ, onde atuo como coordenadora. Participaram da
pesquisa Marcia, Cldudia e Graziele que s3o as educadoras que estdo trabalhando
atualmente na creche e, também, a cozinheira Alvair, a famosa tia Vava. Mas outras
educadoras que aqui trabalharam também contribuiram para o processo de desenvolvimento
da pesquisa, como Margareth, Shirley, Patricia, Rosangela e Milena.

O desenvolvimento da investigagdo se entrelaca com as minhas agdes cotidianas
como coordenadora da creche. Portanto, a pesquisa é um processo de reflexdo sobre a
pratica vivida pelo grupo do qual faco parte. Este fato proporcionou a mim, ao assumir o
papel de pesquisadora, a oportunidade de refletir e rever muito de minhas préticas e dos
conceitos de que dispunha sobre o desenvolvimento dos processos pedagdgicos € o modo
como vinha compreendendo a educacio infantil. A pesquisa também me proporcionou uma
reflexdo em relacdo aos procedimentos de avaliacio e também ao modo de produzir
pesquisa, ja que eu, educadora-coordenadora-pesquisadora, pela primeira vez, me percebi
como parte daqueles sujeitos e daquele espaco no qual o trabalho se desenvolvia.

Esta situacdo de construir um trabalho de pesquisa, no qual eu estava inserida como
sujeito, me proporcionou uma nova experiéncia que era de estar partilhando cotidianamente
meus escritos com aquele grupo. Inicialmente estranhava aquela situag¢do, pois, na
graduacdo, dos trabalhos de pesquisas que cheguei a desenvolver, apenas entregava “os
supostos resultados” aos sujeitos pesquisados. Mas, no espaco da creche, o fato de a
pesquisadora ser sujeito da pesquisa proporcionou-me outra experiéncia: a de estar inserida
em uma pesquisa compartilhada, pois as educadoras constantemente me perguntavam sobre
0 que eu estava escrevendo, pediam para ler meus escritos, outras vezes pareciam
“bisbilhotar” os escritos, papéis e livros que se faziam presentes na minha mesa, que fica no
hall de entrada da creche.

Esta situacdo de producdo de uma pesquisa compartilhada que, inicialmente, como

pesquisadora eu estranhava, passou aos poucos a ser importantissima para o



desenvolvimento do processo. Isso porque, ao lerem meus escritos, as educadoras davam
suas opinides concordando ou discordando daquilo que estava escrito, o que proporcionou
no grupo, algumas vezes, discussdes sobre as praticas que se desenvolviam na creche,
assim como algumas atitudes minhas como coordenadora daquele espago. Isso nos
confirma também a necessidade de olhar com particular interesse o movimento social e a
partir de situagcoes dos sujeitos que realizam anonimamente a historia (Ezpeleta e
Rockwell, 1986:11).

Deste modo, posso afirmar que esta pesquisa se desenvolveu como um trabalho
pensado e escrito coletivamente e que seus sujeitos de modo algum se permitiram
permanecer no “anonimato”, pois seus movimentos interferiam na pesquisa enquanto ela
se construia. A pesquisa ndo foi sendo construida por um sé sujeito, tendo apenas uma
versdo. Tratou-se de um trabalho permanentemente de andlise de registros, de ida e vinda
entre os dados de campo e o esfor¢co compreensivo, sustenta o avango progressivo na
superagdo dos sentidos ‘evidentes’ das situacoes (1d., ibid.:17).

A tarefa que se colocava a pesquisadora e ao grupo de pesquisa era propor questdes
sobre as praticas pedagdgicas que se desenvolviam no espaco da creche. Diante de todas as
“evidéncias” de que faltava algo para melhorar a qualidade do trabalho pedagdgico, se fazia
necessario uma investigacdo muito maior, buscando pistas para melhor compreender o
processo de desenvolvimento da avaliacdo da aprendizagem das criangas. Era preciso
estarmos atentos a tudo que parecesse ser um pormenor negligencidvel (Ginzburg, 1989),
porque estes poderia ser a chave para a compreensao de muitas questdes que interferiam na
aprendizagem das criancas, no processo de constru¢do do instrumento de avaliagdo mais
democratico e em nossa andlise do movimento da aprendizagem infantil.

Para o desenvolvimento deste trabalho de pesquisa, a pesquisadora-coordenadora,
por ter como procedimento o didlogo permanente com os sujeitos da pesquisa, buscou
compreender as multiplas 16gicas que se fazem presentes num conjunto de procedimentos e
processos de producdo dos instrumentos de avaliacdo para aproximd-lo e fazé-lo dialogar
com o saber infantil a partir de sua constitui¢do. Também fez parte dos procedimentos da
pesquisa entender sempre que aproximar-se da escola com a idéia de ‘vida cotidiana’
significa algo mais que ‘chegar a observar’ o que ali ocorre. Antes, a orientagcdo de uma

certa busca e de uma certa interpretacdo daquilo que pode ser observado na escola



(Ezpeleta e Rockwell, 1986:21). As observacdes foram feitas por todos os sujeitos
envolvidos na pesquisa, mas administrada principalmente pela pesquisadora-coordenadora
que fez uma selecao dos dados mais relevantes para dialogar com as questdes do trabalho.

Um outro procedimento que se fez necessario foi abrir-se a uma rede de caminhos,
que foram se construindo no cotidiano da creche com o ato de pesquisar as praticas
educativas que ali se evidenciavam, porque ele pode influenciar e redefinir o processo de
producdo dos registros de avaliacdo das educadoras e a propria estrutura e funcionamento
da creche. Assim, pensava ser fundamental perceber as transacdes que os sujeitos da
pesquisa realizavam para sobreviver e/ou subverter esta “rede de burocracias” que foi
imposta ao funcionamento da creche. Por fim, tive também, como procedimento importante
ao desenvolvimento da pesquisa, a valorizacao de qualquer registro de atividade cotidianas
da escola que apresenta incongruéncias, saberes e prdticas contraditorias, agoes
aparentemente inconseqiientes (Id., ibid.:25), pois como pesquisadora estava e estou
convicta de que tudo que acontece no cotidiano da creche é de fundamental importancia
para a compreensdo de como aconteceu, mas também como se desenvolveu e se articulou o
trabalho pedagégico desenvolvido pelas educadoras que tem interferéncia direta no
processo de producdo dos registros de avaliacdo das criangas.

Os instrumentos privilegiados nos registros de avaliacdo das educadoras sobre as
criangas e as relacdes cotidianas que se teceram no processo de elaboragdo destes registros
sdo importantes para o desenvolvimento da pesquisa. Em especial, o registro dos didlogos
com as educadoras, com os pais e com as criancas e observacdes que fiz sobre alguns
acontecimentos relevantes ao espaco da creche. Entendo que foi bastante significativo, no
encaminhamento do trabalho, buscar um estudo teérico que nos ajudasse a compreender
melhor o trabalho que vinha sendo desenvolvido na creche. Esse estudo, diversas vezes,
revelou o quanto se faz necessdrio rever nossas praticas, na medida em que ela vem nos
trazendo questdes sobre algumas certezas que tinhamos.

Outra conduta que se fez presente nesta pesquisa foi o0 movimento de “iluminar” as
falas, acdes e reflexdes que cotidianamente as criangas produzem, entendendo que as
criangas encarnam a convivéncia dentro da escola com estratégias apropriadas e
convertem este espagco num lugar onde a aprendizagem se dd conjuntamente (1d., ibid.:70).

Propus ao grupo de educadoras refletir sobre este material, analisado-o e refletindo sobre as



contribui¢des que elas poderiam dar a prépria pratica educativa, porque esta acdo, do meu
ponto de vista, permitia observar como vinham se encaminhando a agdo docente e as
percepgdes que sustentam o trabalho delas. Algumas situagdes evidenciavam a necessidade
de se repensar e se reorganizar o trabalho e as concepcdes a partir dos saberes que as
criancas revelavam. Assim, a andlise da avaliacdo da crianca podia constituir um
interessante meio de auto-avaliagdo para as educadoras.

Para pensar e repensar o trabalho e as questdes de pesquisa a partir das perspectivas
das criancas, a pesquisa propds um trabalho através de um saber investigativo: o que
caracteriza esse saber é a capacidade de, a partir de dados aparentemente negligencidveis,
remontar uma realidade complexa ndo experimentdvel diretamente (Ginzburg, 1989:152).
Deste modo, era preciso procurar pensar na légica da crianga, realizando um trabalho de
decifracdo de pistas, procurando agucar todos os “sentidos” para perceber o que parece
negligencidvel. Este procedimento foi importante para a pesquisa por revelar muitos
elementos importantes para as educadoras e para a pesquisadora sobre os saberes das
criangas e também para se repensar o processo de avaliagdo que vinha sendo desenvolvido
sobre as criancas da creche. Tal encaminhamento me fez indagar: como seria um processo
avaliativo que estivesse atento aos pormenores e aos indicios presentes no cotidiano das
criancas?

Para melhor repensar estas questdes, apropriei-me de algumas produgdes escritas de
Esteban, frutos de suas pesquisas que apontavam a sua preocupagdo com a produgdo do
fracasso escolar, dos mecanismos que o constituem e possibilidades de reversdo deste
quadro com a construcdo do sucesso escolar de todas as criangas, especialmente das
criancas das classes populares (2000:7). Das muitas questdes com as quais a sua pesquisa
foi trabalhando, uma em especial me chama atencdo: o que sabe quem erra? (Id., ibid.:21).
Questdo que a autora retomou e desdobrou, sendo titulo de um de seus trabalhos que teve
como referéncia sua tese de doutorado, publicada em 2001.

Os trabalhos de Esteban serviram-me de base para compreender como € possivel
fazer este movimento investigativo com o cotidiano da creche, em que o erro, muitas vezes
mais do que o acerto, revela o que a crianga sabe (Id., ibid.). Foi possivel entender na
préatica a pergunta de Esteban: o que sabe quem erra?. Movimento que nao é facil, como

revelou a autora, pois € um convite/ desafio a mudanga, para muitos, é bastante atrativo.



Porém, toda mudanca pressupoe riscos... pode ser bastante dificil questionar, negar e
substituir as crencas, preconceitos, valores, conhecimentos e costumes jd consolidados
(Id., ibid.:21). Efetivamente, no movimento de pesquisa com o cotidiano, junto com as
educadoras da creche, sobre os procedimentos de avalia¢do, produziu-se uma sensacio de
que mergulhar nesta questdo - pensar uma avaliacdo diferente — e com o qual a gente tanto
se “encanta” como uma possibilidade, na prética, traz muitos impasses que precisam ser
enfrentados para tentar mudar a nossa “perspectiva de olhar” e produzir outras praticas
avaliativas ou mesmo entender o que de fato produzimos como avaliacdo.

No entanto, o movimento de pesquisa com o cotidiano destas praticas avaliativas foi
nos evidenciando o quanto era dificil construir esta mudanca ou uma acdo mais reflexiva,
porque fazer diferente requer abrir mao, redefinir ou (des)construir nossos conhecimentos
sobre como compreendemos a avaliagdo. Compreensio esta que ndo era a mesma para
todos os sujeitos que trabalhavam na creche, como foi evidenciado em uma de nossas
reunides pedagogicas, onde discutimos e fizemos registros sobre a avaliacdo, conduzidos
pelas seguintes questdes: o que €? Para que serve?

Diante dos diferentes modos de compreender para que serve e o que era o ato de
avaliar, eu, como pesquisadora, fui procurando colocar em didlogo, discussdo e confronto
estas diferencas, procurando respeitd-las e, a0 mesmo tempo, trazendo a proposta de
redefini-las em fun¢do de outras propostas de compreensao que foram se produzindo sobre
o ato de avaliar. Trazendo, especialmente para a discussdo cotidiana, as muitas formas de se
compreender e trabalhar com o ‘“erro”, ndo apenas das criangas, mas também das
educadoras, que evidenciavam que erravam quando falavam que era preciso estar refletindo
e re-definindo seu planejamento pedagdgico. Entendendo que o ponto de partida é o
didlogo que, criando espagco para que seja explicitada a pluralidade existente na vida
escolar cotidiana, permita e estimule a reflexdo individual e coletiva, sobre o processo
desenvolvido em sala de aula e a busca de formas coletivas de intervencdo. (Esteban,
2001b:32).

A partir do modo como cada uma das educadoras compreende a avaliacdo, foi
possivel realizar algumas mudangas pequenas, mas extremamente significativas, como, por
exemplo, compreender que os “objetivos” necessariamente ndo precisavam ser “corrigidos”

como revelava a educadora da creche, mas re-definidos a partir das situacdes que sdo



produzidas com um determinado grupo de criangas que ao interagir com os conhecimentos
e as atividades, provocou acréscimos, reestruturacao e mobilizacdo de alguns objetivos.

As observacdes cotidianas, realizadas pelas educadoras e pela pesquisadora,
trouxeram a possibilidade de se investigar que outros objetivos e conhecimentos surgiram
no processo aprendizagem-ensino, a partir das relacdes que a crianca produziu com o que
lhe foi proposto. A reflexdo sobre a pratica nos levou a constatar que o desenvolvimento
infantil necessariamente ndo obedece a “estdgios seqiienciados” de desenvolvimento, como
entendem as educadoras e alguns tedricos, porém foi possivel identificar que a crianca
podia pular “etapas” ou até mesmo revelar-se numa “fase” por nés desconhecida, o que ndao
significou que ela tinha “problemas”, ou, que estivesse em condi¢do inferior as demais do
grupo, como revelaria uma avaliacdo ‘“‘comparativa/classificatéria”’, ou que todo o
caminho/planejamento teria que ser refeito para “padronizar” a crianca a uma norma.
Considero interessante poder pensar em lugares de trdnsito, compostos por caminhos
ainda ndo tragados, onde se pode buscar perguntas ainda ndo formuladas (Id., ibid.:87 —
grifo da autora). Neste sentido, valeu retomar a pergunta de Esteban: o que sabe quem
erra? A partir dela foi possivel entender que os lugares de transito sdo fundamentais para
que a avaliagdo se re-configure como um espaco de possibilidade de visualizacdo da
multiplicidade de caminhos que a crianga fez uso para ir concretizando sua aprendizagem.
Os lugares de transito sdo também importantes para que a educadora, sabendo desta
multiplicidade de caminhos e desvios dos quais a crianca fez uso para aprender, se permita
dialogar com as légicas das quais a crianga se apropria e/ou inventa para consolidar sua
aprendizagem, ousando-se perguntar: e por que ndo trabalhar com este “desvio”?
Perguntando-se que caminho é este que, como educadora, desconheco, mas que ¢é
facilmente apreendido pelas criangas? O que posso aprender trilhando este caminho junto
as criancas?

O paradigma indicidrio muito pode nos ajudar a fazer este movimento de perceber
que conhecimentos e possibilidades se fizeram presentes no que aparentemente se revela
como “erro” das criangas e também de nossas praticas docentes. Por isso o trabalho de
Ginzburg € revelador para este estudo, porque assim como o método indicidrio estd atento
aos indicios e pormenores, também a avaliacio deve se configurar como um processo

indicidrio/investigativo que busque perceber, reconhecer, registrar e dialogar ndo somente



com os conhecimentos evidentes, mas também com aqueles que estavam ‘“‘imperceptiveis
para a maioria” dos educadores, mesmo que nos propuséssemos a ser pesquisadores de
nossa pratica cotidiana. Entendo que estes saberes imperceptiveis das criancgas, para a
maioria de nds, foram se revelando aos pouquinhos, como pequenas pecas de um quebra-
cabeca, ou seja, saberes outros que as criangas tinham, produziam, re-significavam e que
raramente apareciam nos instrumentos de avaliacdo como conhecimentos importantes.
Talvez até por esta aparéncia pequena, como se fossem insignificantes, que eles adquiriram
ou foram obrigados a adquirir no cotidiano do espago da creche.

Em relacdo a esta maneira peculiar com a qual as criancas revelavam seus
conhecimentos, o método indicidrio trazia uma questdo interessante sobre como se
percebiam e se valorizavam os indicios imperceptiveis para a maioria das pessoas. Com
este método, o autor (Ginzburg, 1989) nos ensina a valorizar nao s6 aquilo que se evidencia
como diferen¢a, mas também aquilo se apresenta como detalhe aparentemente irrelevante,
para obter pistas que nos ajude a compreender e/ou nos aproximar do modo como as
criancas aprendem, para que possamos melhor intervir/contribuir com a aprendizagem
delas. Na perspectiva do paradigma indicidrio estas duas percep¢des — do detalhe
irrelevante e da insisténcia de certas evidéncias, em relacdo ao modo como compreendemos
a aprendizagem da crianca - foram fundamentais para tentarmos entender as redes de
conhecimentos que estdo envolvendo nossa pratica pedagdgica no cotidiano e suas relagdes
com o reconhecimento da aprendizagem da crianca.

A questdo do detalhe na perspectiva da diferenga fez-me pensar e refletir sobre as
criangas nesta légica da diferenca, em que cada uma tinha seus detalhes, suas formas de
conhecer, suas formas de questionar e de se expressar: seus caminhos e légicas para chegar
a um determinado conhecimento. Formas que constantemente entravam em choque com as
formas como a educadora concebia o processo de aprendizagem que, muitas vezes, foram
se constituindo por uma “légica contrdria” aquela que se apresenta como comum/
consensual na perspectiva dos saberes infantil. A atencdo ao “detalhe” rompeu com a forma
linear de trabalhar os conhecimentos, pois buscava perceber os “desvios”; fez deles um
espaco para a investigacdo e reformulacdo da agdo docente, porque eles puseram em
evidéncia e/ou forneceram indicios das “fugas” que as criancas realizavam no processo de

apreensdo do conhecimento que era proposto/valorado pelas educadoras da creche.



Era preciso reconhecer a diferenca como uma forma de saber, tdo importante como
aquele estabelecido como “norma”. Nesta perspectiva, foi importante trabalhar com os
conhecimentos que as criangas revelavam em didlogo com os conhecimentos com os quais
a creche trabalhava, pois isto me parece fundamental para a construcdo de uma avaliacio
que reconhecesse os “desvios” e as diferencas como formas de conhecimentos que ndo
precisavam aparecer nos registros avaliativos como algo negativo.

Na tentativa de encontrar um método que me ajudasse a dialogar com essas questoes
em sua complexidade, encontro em Morin uma interessante discussdo sobre a dinamica de

estudo:

O método da complexidade pede para pensarmos no conceito, sem
nunca dd-los por concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas,
para estabelecermos as articulacdes entre o que foi separado, para
tentarmos compreender a multidimensionalidade, para pensarmos na
singularidade com a localidade, com a temporalidade, para nunca
esquecermos as totalidades integradoras. E a concentracdo na direcdo
do saber total, e, ao mesmo tempo, é a consciéncia antagonista e, como
disse Adorno, ‘a totalidade é ndo-verdade’. A totalidade é, ao mesmo
tempo, verdade e ndo-verdade, e a complexidade é isso: a juncdo de
conceitos que lutam entre si. (Morin, 2003: 192)

Segundo Morin, podemos perceber que o préprio método da complexidade vai
trabalhando com uma perspectiva de ambivaléncia. Se entendermos o cotidiano das creches
como um lugar de ambivaléncias e, portanto, um lugar de complexidade, de fato os estudos
do cotidiano e sua complexidade poderiam nos fornecer uma grande ajuda nesse
movimento de “autoconhecimento”, o qual nos propomos a fazer.

Este entendimento do cotidiano como um lugar da complexidade e de ambivaléncia
onde conceitos lutam entre si (Id., ibid.:192) na constituicdo de um novo conceito que,
portanto, serd diferente dos anteriores, foi de fundamental importancia, pois, no momento
em que a educadora constréi os seus instrumentos de avaliacdo, era provavel que ela se
remetesse a esse cotidiano complexo. Ao fazer esse retorno para a constru¢do de seu
registro “final”, surgiam muitos questionamentos sobre essa luta de conceitos, tais como:
como as educadoras faziam suas escolhas para compor seus registros? Quais s@o o0s
instrumentos que elas priorizavam na producio do seu registro “final” e em funcdo do que

estas prioridades eram estabelecidas? De que “hologramas” (imagens virtuais/mentais) elas



faziam uso na producdo de seus registros, principalmente quando elas explicitavam
elementos que tornavam o seu registro ambivalente? Como, por exemplo, Cldudia,
educadora da creche, dizia em um pardgrafo de um de seus registros, sobre Matheus (4

anos) ¢ agressivo/que a tira do sério e logo abaixo, em outro pardgrafo, ela diz que ele é

amoroso/docil? O que acontece nesse cotidiano que a faz atribuir essas duas caracteristicas

a esse mesmo sujeito? Dizer que ele € isso e aquilo?

Decerto, foram e sdo necessarias muitas estratégias para conseguir responder a essas
questdes que lutam com as proprias condi¢cdes em que os instrumentos de avaliacao foram
sendo inseridos. Assim, trabalharemos com o seguinte conceito de estratégia': é a arte de
utilizar das informagées que aparecem na agdo, de integrd-las, de formular esquemas de
agdo e de estar apto para reunir o mdximo de certezas para enfrentar as incertezas (Id.,
ibid. :192); a estratégia, de fato, ¢ um movimento em busca do “autoconhecimento” e do

conhecimento dessa realidade extremamente complexa.

LIII- Um breve historico das creches no municipio de Petropolis.

A creche Sao Francisco de Assis — Alto da Derrubada foi criada como uma creche
comunitdria, tendo sido municipalizada em 2002. Atualmente atende a 35 criangas entre O e
6 anos de idade, sendo estas divididas em trés grupos: cinco crianc¢as no bercério, quatorze
criangas na turma de 2 a 4 anos e dezesseis na turma de 4 a 6 anos. Atualmente, a equipe
que trabalha na creche Alto da Derrubada estd composta por trés educadoras que atuam
diretamente com as turmas em sala de aula (uma em cada turma), todas elas com formagao
de professores, nivel médio e uma estd cursando pedagogia a distancia pelo CEDERJ —
(Centro de Educagdo a Distancia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro), uma
cozinheira e uma coordenadora.

O ingresso da creche no sistema oficial de ensino provocou muitos conflitos,
entendo que ainda vivemos um periodo de transi¢do. Esta passagem gerou alguns
“embates” praticos, pois alguns membros da comunidade perderam seus empregos, ja que

ndo eram funciondrios concursados; o presidente da Associacdo de Moradores perdeu o

' Fiz a opgdo por usar o conceito de “estratégia” de Morin, porque ele parece adequar-se mais 2 idéia do
movimento de “autoconhecimento”. Mesmo sabendo que Certeau opde o seu conceito de “titica” (do qual
faco uso) ao de “estratégia”. No entanto, vejo o conceito de estratégia de Morin muito préximo do de tatica de
Certeau. Morin usa estratégia num sentido diferente do de Certeau.
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poder de negociacdo das vagas junto a comunidade, ji que estas foram preenchidas
diretamente pela Secretaria de Educacdo. Estes conflitos explodiram e ainda explodem
cotidianamente na creche das mais variadas formas que se possa imaginar, mais adiante
trataremos de algumas delas.

A equipe de funciondrias, na época em que a creche foi criada, era composta por
“maes crecheiras” sendo que havia uma para cada sala, uma faxineira e uma cozinheira.
Todas estas funciondrias eram membros da comunidade, contratadas pela SEPROS
(Secretaria de Programas Sociais) e escolhidas pelo presidente da Associacao de Moradores
(este era quase o gerente/diretor administrativo da creche). A SEPROS providenciou, ainda,
um grupo de coordenadoras para supervisionar e assistir as creches. Cada grupo de cinco
creches contava com uma coordenadora. Desse modo, a coordenadora passava um dia da
semana em cada uma das creches pelas quais era responsdvel, sendo essa coordenadora o
elo entre a SEPROS e a comunidade.

Nesse periodo, s6 podiam ficar na creche as criancas cujas mdes trabalhavam e
estas, por sua vez, deveriam contribuir mensalmente com uma quantia em dinheiro que era
administrado pela coordenadora da creche. O presidente da Associacdo de Moradores era
quem controlava todo o sistema de matricula da creche, por isso, ele mesmo ficava
responsdvel por acompanhar quais eram as reais necessidades de cada membro da
comunidade sobre os servigos da creche.

Com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases (9394/96), que faz algumas
referéncias sobre os profissionais da Educac¢ao Infantil, e devido a pressdes da Secretaria de
Educacdo, a SEPROS “foi obrigada” a abrir concurso para os funciondrios das creches. A
Prefeitura Municipal de Petrépolis, em 2000, abriu concurso para atendentes de creche,
auxiliares de creche e cozinheiros.

As comunidades e as Associacdes de moradores receberam essa noticia com uma
certa surpresa e muita indignag@o. Na tentativa de contornar este “conflito”, a SEPROS, no

. P « A .2 ~ ~
edital para o concurso de atendentes e auxiliares, fez exigéncias® em relacdo a formacao dos

2 Atendente de Creche: ensino fundamental completo, saldrio de R$ 322,00. Assistente de Creche: ensino
médio incompleto, saldrio de R$ 479,07. Cozinheira: ensino fundamental incompleto, saldrio de R$ 322,00. A
nenhum desses cargos era exigida habilitacdo, apenas ao atendente era exigida a comprovacgdo de algum tipo
de trabalho pratico. Compreende os cargos que se destinam a executar, sob a supervisdo, tarefas de
atendimento as criangas, nas suas necessidades didrias e cuidados basicos, promovendo atividade de lazer e de
integrac@o entre as criangas, para garantir-lhes bem-estar e desenvolvimento sadio. Compreende os cargos que



profissionais que trabalhariam diretamente com as criancas das creches. Com isso, a
SEPROS deu possibilidades para que alguns membros da comunidade prestassem o
concurso e, assim, caso fossem aprovados, poderiam continuar na fungdo em que estavam,
ja que grande parte dos profissionais destas creches tinham apenas o Ensino Fundamental
completo e/ou incompleto.’

O concurso aconteceu, porém poucos foram os membros das comunidades que
conseguiram ser aprovados. Isso gerou muitos conflitos em diversas creches, pois quando
os novos funciondrios iam tomar posse do cargo eram impedidos de fazé-lo pela
comunidade. Em alguns casos, foi necessdrio chamar a guarda municipal. Até hoje,
sentimos o resultado desses conflitos no cotidiano da creche, pois, com freqii€ncia, quando
0s pais estavam insatisfeitos com alguma coisa, soltavam a meia-voz e alguns até em voz

alta mesmo o seguinte comentério: Quando a creche era nossa, isso ndo acontecia!

No inicio de 2001, novas mudancas comegaram na creche: a Secretaria de Educacao
Municipal resolveu assumir de fato as creches que estavam sob a administracdo da
SEPROS, que “discordava” da possibilidade de outra secretaria assumir as creches.
Entretanto, ndo houve alternativa sendo ceder, pois a equipe da educacgdo estava cumprindo
uma disposicdo legal da LDB 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases): assumir toda a rede de
educacdo infantil do municipio. A SEPROS néao se afastou totalmente da administracdo das
creches, dando continuidade a alguns projetos que ja vinha desenvolvendo junto aos pais, a
comunidade e as criancas. Ela se ofereceu para dar suporte a Secretaria de Educagdo em
relacdo a estrutura e ao funcionamento das creches, pelo menos nos primeiros meses, se
comprometendo a se afastar aos poucos.

A administracdo da Secretaria de Educacdo promoveu muitas mudangas internas na
creche, principalmente no que se refere a concepcdo de Educac@o Infantil. Inicialmente,
vigorava um cardter mais assistencialista e por isso quase nao se fazia presente a questdo do
trabalho pedagdgico. Nao gosto de afirmar que, antes de o sistema de educacido assumir a
coordenacgdo, as atendentes de creche “ndo educavam™ as criangas. Nao acredito que isso

fosse possivel, porque compreendo o educar num sentido amplo neste espago em que se €

se destinam a auxiliar na supervisdo do funcionamento e das atividades a serem desenvolvidas nas creches
municipais (Edital do Concurso, 2000).

3 . z o~ . . ..
Neste periodo, sé ndo foi aberto concurso para coordenadoras; a SEPROS (Secretaria de Programas Sociais)
recebeu autorizac¢do para continuar mantendo o mesmo sistema.



possivel trabalhar com muitas situagdes, pedagogicamente, mesmo que, aparentemente, isto
nos pareca impossivel. Por isso, cito trabalho pedagdgico como “técnica”, com metodologia
associada ao processo de escolarizagdo, pois creio que algum tipo de educacdo estava
acontecendo na época, mesmo sabendo que a preocupagio principal era com o “cuidar”, no
sentido de ficar olhando/tomando conta das criancas. Tratava-se de uma “mudanca de
atitude”, as atendentes agora deveriam comecgar a agir como professoras. O que foi
extremamente complicado, uma vez que muitas das educadoras que por este espaco
passaram ndo tinham formacdo pedagdgica, no entanto isto ndo era determinante em
relacdo ao desenvolvimento de um bom trabalho por parte da educadora, pois algumas,
mesmo sem qualquer formacdo especifica, realizam um trabalho interessante, enquanto
outras, mesmo com formagdo especifica, ndo conseguiam “transcender” ao trabalho de
cuidar das criancas para esta nova proposta do educar e cuidar. Algumas educadoras de
creche dizem, até hoje, que ainda ndo sabem até que ponto estas mudangas foram boas,
pois, segundo elas, na época da SEPROS, as creches eram muito mais “bem assistidas” no

que se refere a merenda, a organizacdo e ao atendimento das criangas. Elas costumam dizer
que as creches hoje estdo largadas e que se sentem muito mais paralisadas, tendo que

realizar um trabalho para o qual ndo estdo preparadas: que nomeiam como o “tal do
pedagogico”.

Diante desta nova postura “exigida” aos profissionais das creches, a prefeitura criou
condi¢cdes para que as educadoras de creche (atendentes e auxiliares), assim como as
professoras da rede, cursassem pedagogia na UCP (Universidade Catdlica de Petropolis),
com quem tinha um convénio que oferecia este curso “gratuitamente” para os funciondrios
da Secretaria de Educacdo. No entanto, muitas atendentes ndo quiseram fazer o curso,
enquanto outras ndo podiam cursd-lo, porque ainda ndo haviam concluido o ensino
fundamental ou o ensino médio.

Neste mesmo periodo, a Equipe de educagdo infantil, coordenada pela professora
Marisol Barenco de Mello, convidou algumas professoras que ja atuavam na rede publica
municipal para serem coordenadoras de creche. A 1idéia era que houvesse uma
coordenadora para cada creche vinculada a Secretaria Municipal de Educacdo. Em
contrapartida, a SEPROS fez a exigéncia de que as suas sete coordenadoras continuassem a

atuar. A equipe aceitou a proposta, desde que essas pessoas fizessem a prova de vestibular e



fossem aprovadas em pedagogia na UCP (Universidade Catélica de Petrépolis). Destas
sete, apenas cinco foram mantidas, porque duas ndo conseguiram passar no vestibular e
tiveram de se afastar da coordenacdo da creche.

Assim, um novo grupo de trabalho formou-se, com uma coordenadora para cada
creche, inicialmente trabalhando meio periodo (4 horas) por dia. Esta coordenadora deveria
ajudar as atendentes a desenvolver a parte pedagdgica junto as criancas e cuidar da parte

administrativa da creche.

L1V- O nosso espaco e a sua complexidade.

Nos estudos do mestrado fui tendo a oportunidade de conhecer questdes relativas a
teoria da complexidade, pois no campo de confluéncia em que se desenvolvem estudos
sobre o cotidiano escolar tem-se a compreensao de que pesquisar no cotidiano € imergir na
sua complexidade. Esta compreensdo foi de grande valia, pois ela nos levou a entender o
cotidiano, tal como ele se apresenta: um espago/ tempo cheio de incertezas, complicacoes,
transgressoes, ordem, desordem, organizacdo e re-organizagdes, elementos que
expressavam sua complexidade, tomando como referéncia os estudos de Morin (2003)
sobre a producdo de conhecimentos. Neste autor, fui procurar mais sistematicamente
“lentes” que me ajudassem a olhar, entender, refletir e discutir o espaco da creche como um
lugar complexo.

Os estudos de Morin em relacio a complexidade trabalham com a idéia de
transgressdo nas ciéncias naturais, dos limites daquilo que poderiamos chamar de
abstracdo universalista que elimina a singularidade, a localidade e a temporalidade (1d.,
ibid.:178). Pensar no espaco da creche como este espago que ndo se encaixa numa Visiao
universalista tornou-se necessario, porque ele foi se revelando na pesquisa como um lugar
que “produz singularidades”, na medida em que ia se constituindo como um espacgo cuja

complexidade foi sendo revelada pelas falas dos sujeitos que 1d estdo e dos que por 14
passaram: de todas as creches do municipio é a unica que tem casa grudada por todos os
lados, dando uma sensagdo de vigildncia constante por parte da comunidade em relagdo ao
trabalho da creche; [d as pessoas da comunidade sdo encrenqueiras e ‘arrumam barraco’,
por qualquer motivo; os profissionais de ld ndo querem nada com a hora do Brasil (Falas

que escutei de muitos profissionais que conheciam a Creche). Estes discursos que



circulavam sobre aquele lugar me faziam, como pesquisadora, percebé-lo como um lugar
singular, o que de um certo modo me apavorava, pois todas aquelas contradi¢des
colocavam em xeque a minha “competéncia” como coordenadora daquele espaco. Desafio
que era novo para mim, que até o momento s6 havia trabalhado no espago da sala de aula.
O medo parecia tomar conta de mim.

Assim, durante o meu primeiro més naquela creche, fiquei sabendo que na
Secretaria de Educacdo havia uma lista, onde se podia colocar o nome para poder trocar de
creche, fosse para uma mais perto de casa ou para uma que tivesse “menos” problema.
Entdo, fiz como havia me aconselhado uma colega. Coloquei o meu nome na tal lista de
espera. Alids, todas as pessoas que chegam aqui nesta creche e que tenham o desagrado de
conversar com uma outra pessoa que conheca ou tenha ouvido falar do lugar, rapidamente
coloca seu nome nesta lista de espera que, por sinal, ndo € nem um pouco pequena.

Aos poucos, fui conversando com outras pessoas que estavam envolvidas hd mais
tempo com as questdes das creches, procurando entender porque a tal lista de troca de
creche era tdo grande. Estas conversas foram me dando pistas e me evidenciando que todas
as creches tém os seus problemas, algumas mais e outras menos, porém quando estes
problemas fogem ao controle ou estouram como escandalo no municipio, a coordenadora
da unidade, ndo agiientando a pressao, vai a Secretaria de Educacdo e coloca o seu nome na
tal lista de espera, pedindo transferéncia de creche. Mas, como se sabe, esta lista de espera
anda a passos de formigas, quando anda, por isso mesmo faz juizo ao nome que leva. De
modo que algumas pessoas desistem de esperar e preferem voltar a sala de aula, desistindo
de assumir a coordenacdo de creche.

No entanto, cabe deixar claro aqui que a entrada nesta fila de espera para trocar de
creche ou a desisténcia da fun¢do de coordenac@o de creche ndo me parecem ser questdes
relativas somente a competéncia administrativa. Muitas questdes sdo politicas, como ja vi
acontecer com uma coordenadora que, junto a defesa civil, informou a Secretaria de
Educac@o sobre a necessidade de suspender o funcionamento da creche em fun¢do do
perigo de deslizamento. A ordem superior foi de manter a creche funcionando. Havendo
ameaca de chuva forte, a coordenadora deveria ligar para os pais buscarem as criangas. E se
o deslizamento ocorresse? Quem se responsabilizaria pela morte de 60 criancas? A

Secretaria de Educacdo? A prefeitura? A defesa civil? Eu prefiro arriscar que a culpa cairia



em ‘“peixes pequenos’, como a coordenadora da creche ou a responsdavel pelo

acompanhamento das creches. Pois, como diz um velho ditado, a corda sempre arrebenta
do lado mais fraco.

Comecei por um exemplo forte s6 para deixar bem evidente as tantas tramas
politicas que também fazem pressdo para que esta lista seja sempre enorme. Eu mesma,
quando assumi a creche, tive que levar alguns géneros alimenticios que estavam em falta na
creche, pois na Secretaria também estavam em falta e, se eu quisesse, teria de ir buscéa-los
numa outra creche, longe, onde havia a certeza de que os alimentos estavam sobrando.
Disseram-me que sé ndo buscavam porque o caminhdo estava quebrado. Mas a ordem
superior era de que o funcionamento da creche nao poderia ser interrompido por nenhum
“motivo pequeno”, a ndo ser que a Secretaria de Educagdo autorizasse a suspensido do
funcionamento. Assim, junto com os funcionarios, completamos a despensa.

Sdo muitas as histérias em que a resolucdo dos problemas transcende o poder da
administragcdo local da creche. Nao ouso coloci-las em discussdo, principalmente por nao
ser o foco do meu trabalho. Faziam-me compreender claramente a creche como um lugar
de complexidade, tal como apontava os escritos de Morin. Como, por exemplo, a Secretaria
de Educacdo pressupor que todas as medidas (burocriticas) e agdes estdo
institucionalmente submetidas a ela. Os sujeitos da creche, no entanto, compreendem que
estas medidas ndo sdo fixas, sendo possivel e, as vezes, necessdrio transgredi-la da sua
localidade naquilo que estd supostamente determinado, fazendo uso de diversas estratégias
que vao sendo elaboradas por estes sujeitos que cotidianamente produzem as singularidades
destes espagos, subvertendo aquilo que estd posto como universal/como norma.

Esta compreensdo das creches como um espaco singular, a partir das pistas que
colhi nas conversas que consegui estabelecer, fez-me entender que problemas todas tinham
e, pelas coisas que ouvi, pude perceber que os nossos problemas nao eram mais graves do
que os enfrentados por outras pessoas, em outras creches. Tudo isso fez com que ndo sé me
conformasse com este lugar de trabalho, mas também fez com que eu quisesse fazer dele
meu espago de pesquisa, buscando assim melhor compreender e valorizar suas
singularidades para melhor trabalhar com elas. Valorizar e entender, ndo para transforma-
los tendo como referéncia uma creche ideal, mas para que a valorizacdo deste lugar fosse

um meio para potencializar suas diferencas, aprendendo a trabalhar com elas, respeitando-



as e colocando-as em discussdo no cotidiano da creche para que as relagdes estabelecidas
neste espaco fossem mais respeitosas e construtivas.

Desde entdo, fui buscando perceber as singularidades da Creche Sao Francisco de
Assis — Alto da Derrubada procurando entendé-las para melhor trabalhar com elas, nos
aceitando e nos colocando frente a comunidade como um espaco de diferenga sim, mas
cheio de possibilidades. O caminho que eu escolhi para perceber estas singularidades e a
complexidade do cotidiano da creche foi tomar como objeto privilegiado do meu estudo a
avaliacdo. Escolhi este caminho porque a avaliacdo trabalha com juizos de valores, com o
registro dos acontecimentos no cotidiano e logicamente com o ocultamento de tantas outras
acodes, e porque a avaliacdo tensiona a visdo de mundo, de ensino, de valores entre os
educadores da creche e os responsaveis pelas criangas.

Observando com cuidado os fatos até agora narrados, vejo que todos envolvem
processos de avaliacdo. Processos nem sempre formais, muitas vezes implicitos, mas
sempre presentes nas relacdes estabelecidas entre as duas Secretarias que se ocupavam da
creche, entre os antigos e os novos profissionais da creche, entre os profissionais e a
comunidade, entre os profissionais e a administracdo central. Também € possivel perceber
um processo avaliativo em relacdo as “antigas” fungdes da creche e suas “atuais”
definig¢des.

Percebi na avaliagc@o a possibilidade de colocar em evidéncia algumas contradi¢des
que se faziam presentes no espaco da creche e que eram fruto da complexidade que existe
neste espaco. Entre elas podemos citar os seguintes elementos de contradicdo: a ordem, a
desordem, a organizacdo, a complicacdo, a transgressdo, a incerteza, pois eles apareciam na
avaliacdo quase sempre com dupla possibilidade de interpreta¢do. Entretanto, na discussao
do processo de avaliacdo realizado como parte da relagdo pedagdgica entre as educadoras e
as criangas, elegi como primeira questdo a relacdo entre a forma de organizacdo do
conhecimento por parte do educador e por parte da crianga. Perguntando-me se hé garantias
de que a forma de organizacdo de conhecimento por parte da crianca se da igualmente a do
educador. Tomei como ponto de articulagdo da discussdo o seguinte acontecimento: a
educadora pede as criancas que separem os brinquedos: de um lado, os de meninos e, do
outro lado, os de menina, para a turma brincar. A educadora espera que a crianga coloque

as bonecas de um lado e os carrinhos de outro. As criancas montam dois grupos de



brinquedos, porém misturando os carrinhos com as bonecas. Quando a educadora questiona
o motivo da mistura, Isabella (4 anos) justifica que ela gosta de brincar com carrinhos para
carregar as bonecas, assim como os colegas. Isabella ndo organizou os brinquedos na
mesma logica que a educadora, porque sabe que os meninos e meninas de sua sala tanto
gostavam de brincar com carrinhos, como com as bonecas, panelinhas e bonecos de lutas
(réplicas de personagens de filmes e desenhos). Este exemplo, nos evidencia como a
desordem na forma de expressdo de conhecimento, por parte da crianga, pode se tratar de
uma ordem ainda ndo pensada pelo educador.

Ainda ha outras questdes: A complicacdo nio serd fruto do uso de linguagens
diferentes que ndo sdo articuladas? E a transgressdo ndo serd o resultado de uma tentativa
de sobrevivéncia na ordem estabelecida, por uma légica determinada por um outro, que
teima em nao respeitar a propria forma de organizagdo da crianga?

Complexificando um pouco o relato acima, a questdo que gostaria de trazer para
discussdo € em relacdo a autonomia. A educadora pressupde que a atividade proposta deu
uma certa “autonomia” para que Isabella organizasse os brinquedos, mas a liberdade e a
autonomia que a educadora deu a crianca foi limitada, pois ela esperava um determinado
comportamento da crianca.

No entanto, a crianca surpreende as expectativas da educadora e vai além do que
aparentemente ela esperava como “comprovacao” de conhecimento adquirido pela crianca,
pois a menina ndo s6 “responde” aquilo que a educadora esperava como conhecimento,
pressupondo que ela soubesse fazer uma classifica¢io tradicional entre os brinquedos de
“meninas e de meninos”, como também evidencia a educadora a re-significacdo que, na
prética, ela e seu grupo atribuiam a esta “compreensao tradicional”, porque cotidianamente
Isabella e seu grupo de colegas brincavam juntos, misturando os brinquedos, dando
flexibilidade aos papéis “tradicionais” do homem e da mulher na sociedade. Por isso
Isabella ndo executou a atividade como a educadora “esperava”, o que do meu ponto de
vista revelou que as criancas estdo em didlogo e/ou absorvendo os novos papéis que vém
sendo atribuidos ao homem e a mulher na sociedade atual.

A postura de Isabella foi ao encontro do que Sampaio espera da escola, que ela seja
um espaco onde se deveria, de um modo muito forte — a partir da pré-escola -, construir,

com as criangas das classes populares, um sentimento de poténcia, de afirmagdo da sua



cultura, da sua raca (2001:61). A crianca foi mostrando a educadora que estava refletindo
sobre o mundo e apreendendo conhecimentos na interacdo com ele, pois ela sentiu-se capaz
de construir um conjunto de argumentos que, a0 mesmo tempo em que explicitava sua
escolha, evidenciava que ela apreendeu aquilo que a educadora “esperava’ como resposta a
questao que foi colocada pela proposta da atividade.

Isabella, com suas atitudes, nos ajuda a compreender no cotidiano da creche o que
Morin escreve para as ciéncias sobre os organismos: é preciso ser dependente para ser
autonomo (2003:184), ou seja, a autonomia vai sendo construida, a partir da superacio e/ou
redefini¢do/incorporacdo dos conhecimentos que ela ji tem construido. Deste modo, a
creche e os sujeitos que nela estdo em contato interagem, propiciando situacdes que
ampliam o universo cultural da crianca. Os educadores t€m um papel muito importante, no
sentido de contribuirem para que a criancga possa a cada dia ir tomando consciéncia de seus
conhecimentos e desconhecimentos para que, cotidianamente, possa ir se sentindo capaz,
valorizada como sujeito ativo que pode aprender e ir tornando-se independente, ou seja,
autdbnomo.

Buscando ndo s6 melhor compreender o processo de autonomia de Isabella na
atividade que lhe foi proposta, organizar os brinquedos categorizando-os para que os
meninos e as meninas possam brincar, foi possivel perceber que a crianca ensina a
educadora que mudar significa destituir valores e certezas cristalizados (Sampaio,
2001:62), algo que talvez tenha sido aprendido por aquelas que t€ém formacdo académica.
Mas independente da formagao académica, o cotidiano da creche possibilita a educadora
aprender isso na pratica. Este aprendizado depende da postura da educadora em relagc@o a
sua pratica pedagogica, se ela faz da préatica um ato investigativo e de didlogo € possivel
que ela se permita aprender com a crianga, mas nao s, pois este movimento de construcdo
do novo ¢é possivel porque cada professora se fortalece no grupo, no qual constréi a
coragem para mudar (Id., ibid.).

Sampaio estd falando do processo de alfabetizacdo na educacdo infantil como
aprendi com o mestre Paulo Freire: que o processo € constante e vai se dando na relagdo do
sujeito com o mundo. Assim como a autora, eu acredito que € possivel que as educadoras
da creche se permitam também se “alfabetizar” pelas relagdes que estabelecem com as

criangas e com o0 seu grupo de trabalho. Os modos de organiza¢do dos brinquedos por parte



de Isabella, suas acdes, reagdes, utilizacio de multiplas légicas e o conjunto de
argumentacdes que ela foi produzindo para justificar seus atos, serviram de pistas sobre
como melhor compreender a producdo das criancas como possibilidades e ndo apenas
como produto [...] o conhecimento entendido como processo, permanente movimento,
como confronto de diferentes pontos de vista (Id., ibid.:66).

Sampaio nos ensina que precisamos estar constantemente refletindo sobre nossas
acOes pedagdgicas para redefini-las, pois, se o conhecimento acontece num movimento
permanente, também nossas praticas precisam acompanhar este movimento. O que exige
que estejamos constantemente re-definindo nossas concepg¢des. O processo de autonomia
de Isabella no “simples ato de organizar os brinquedos”, a partir da proposta da educadora,
para ela e seu grupo de colegas € uma evidéncia de que ndo existe aquele que ‘sabe
tudo’[...] jd que conhecimento é um movimento e ninguém chega ao fim (Id., ibid.).

A autonomia nos modos de organizacdo dos brinquedos, apresentada por Isabella,
nos evidenciou que € possivel romper com a idéia de uma escola que trabalha muitissimo
bem com o sentimento de menos-valia nas criangas das classes populares (Id., ibid.:61). A
autonomia foi dando a crianca, ou possibilitando-lhe construir, ferramentas como: a
argumentacdo em defesa das suas idéias, a ousadia, portanto, a auséncia do medo de errar,
pois a crianga foi percebendo que errando também se aprende; a busca de encontrar e/ou
inventar novos caminhos quando ela ndo ‘“entende” aquele que foi determinado pela
educadora como passagem possivel ao ato de conhecer e a coragem de trilhar por outros,
sendo eles validados pela educadora da creche ou ndo. A crianca permite ser “modelada”
numa forma, mas algumas, ao contrdrio, revelavam a creche que outros modelos sdo
possiveis ao trabalho proposto, dependendo do ponto de vista com o qual estd dialogando
com o conhecimento. O que certamente criangas como Isabella ndo permitem € que seus
conhecimentos sejam “enquadrados”, entendidos como “algo de menos-valia”, porque
fazem o movimento reverso, lutam pelo valor de seus saberes.

O texto de Sampaio (2001) e a postura de Isabella me fazem repensar a postura e o
pressuposto ideoldgico, no qual eu, pesquisadora-coordenadora, as vezes “inscrevo as
atitudes das educadoras”. Gostaria de fazer esta reflexdo, produzindo um conjunto de

questdes, ndo necessariamente para serem respondidas, mas principalmente para servirem



de reflexdo, para servirem como uma proposta de autoconhecimento (Boaventura Santos,
2003) para a propria pesquisadora sobre o seu olhar e suas interpretagdes.

Serd que realmente a educadora esperava que Isabella separasse os brinquedos de
menino e de menina numa perspectiva tradicional? O que poderia revelar o questionamento
da educadora em relagdo as escolhas de Isabella? Serd que a atitude da crianca ndo foi
prevista pela educadora? A educadora ndo poderia estar tentando compreender se as
escolhas que Isabella revelava de fato mostravam a autonomia da crianca? Por que a
educadora permitiu que a crianga evidenciasse sua escolha e seu modo de organizacdo dos
brinquedos e produzisse argumentacdes a partir dele? Serd que o ato de Isabella foi mesmo
um ato de transgressao? Que conhecimentos a educadora poderia estar querendo
apreender/registrar sobre os movimentos e o desenvolvimento da crianga com a proposi¢ao
da atividade?

Toda esta discussdo permite a pesquisadora rever seu olhar, seu modo de escrever,
formular questdes, seus conhecimentos e a identificar seus desconhecimentos. Porque
também a pesquisadora estd “num ponto de vista”, vé de um lugar o acontecimento com o
qual ela estd trabalhando. A multiplicidade de perspectivas produziu contradi¢oes,
equivocos, complicagdes, enfim, evidenciaram a complexidade no processo de produgdo da
pesquisa e no espago que ela se realiza.

Evidenciando esta multiplicidade de pontos de vistas que se fazem presentes em
nosso modo de compreender, trago um outro relato que trabalhou com outras formas de
compreender questdes relativas a autonomia, a organizacdo, e o olhar do educador sobre
estas questdes. Um dia, assumi a turma da educadora Marcia, enquanto ela levava as filhas
ao médico. A sala estava muito organizada, com as criangas sentadas vendo revistas, livros
e outros tipos de materiais impressos. Algumas me pedem para usar os brinquedos da
estante. Olho para estante: “muito bem organizada”, parecendo uma casinha de boneca
intocdvel, com cada coisa em seu lugar. Brinquedos, supostamente, para meninos numa
prateleira e, para as meninas, em outra. As criangas que queriam usar os brinquedos
guardaram o material impresso, outras preferiram dar continuidade a atividade. Algum
tempo depois propus as criancas organizar todo o material utilizado.

As criancas comegaram a pegar 0 que queriam na estante e sentaram em um canto

da sala, como parece ser o costume. Apds algum tempo, pedi para que todos guardassem os



brinquedos de onde os haviam tirado, pois estava na hora de almocar. Algumas criangas
ndo se moveram, outras rapidamente comecaram a colocar os brinquedos na estante.
Conflitos entre elas, pois cada uma queria colocar os brinquedos de um jeito na estante,
parecendo acreditar que aquela forma de organizacdo que fizera era melhor, ou a que se
aproximava mais da que a “Tia Marcia” gostava.

Assim, cada crianga ia organizando os brinquedos que havia tirado da estante de um
jeito. Novos conflitos na estante das panelinhas, pois Iris (3anos) desarrumava o modo de

organiza¢do dos colegas, dizendo: estd tudo errado, vocé ndo sabe. Eu sei o jeito que a tia
Machia gosta. E tomava as panelinhas das mdos dos colegas, pegando também o que ja

haviam organizado e fazendo a sua organizagdo. No final da arrumacdo, estava tudo sobre
as estantes. Aos meus olhos, tudo parecia uma ‘“bagunca organizada”, se € que esta
expressao existe.

Contei a Mdarcia o comportamento de [ris. Ela afirmou, sorrindo, que realmente a
[ris sabe direitinho como ela gosta que se organize a estante.

Fiquei pensando que, se essa situacdo fosse usada nos registros de avaliacdo deste
grupo de criancas em relagdo a questdes relativas a organizacdo, seria fundamental estar
atento ao conceito de organizagdo que a educadora estaria trabalhando: um conceito fixo ou
um conceito moével, pois esta compreensdo determina o olhar que se tem sobre a acdo das
criancas. Um conceito fixo provavelmente criaria um padrdo que serviria para verificar
quais criangas conseguiram chegar mais perto da forma de organizacdo da estante tida
como ideal por parte da educadora, produzindo uma escala classificatéria na qual as
criangas iriam sendo distribuidas. Nesta perspectiva, o relato acima deixa evidente que Iris
seria a mais favorecida, pois conseguiu apreender qual ¢ o modo de organizacdo desejado
por sua educadora.

Se a educadora trabalhasse com um conceito mével em relagdo a compreensdo do
conceito de organizacdo, ela levaria em consideracdo os movimentos que as criangas
realizaram na organizacdo dos brinquedos: o respeito a organizacdo do colega, os didlogos
que se estabelecem na realizacdo da tarefa solicitada, os conflitos que surgem, as relagdes e
acdes que acontecem na realizacdo desta atividade coletiva, as estratégias e taticas que sao
elaboradas pelas criancas para resolver os conflitos emergentes em relagdo a questdo da

organizacdo, o processo de criacdo estética etc. Deste modo, podemos dizer que a avaliagdo
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da crianga estaria vinculada a compreensdo da educadora a respeito do conceito de
organizacao.

O conceito de organizacdo parece, de fato, ser um elemento importante de se
observar no cotidiano da educacao infantil, pois ele serve de base para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas em idade de educacdo infantil. No entanto, voltamos a
enfatizar que vale estar atento a que tipo de uso, aplicacdo e valoracdo se fez a partir deste
conceito de organizacao.

Trago outro episddio ocorrido na sala de aula que expressa diferencas nos modos de
compreensdo das criancas e das educadoras. Marcia estava junto com a turma, organizando
um cartaz coletivo sobre o dia dos pais. No cartaz, cada crianca deveria falar como € o seu
pai, e a educadora faria o registro por escrito das falas. As criancas normalmente falavam:

ele é bonito, ele ¢ magro, ele é alto, ele é gordo... Chegou a vez do Eliel (3anos), e ele disse
simplesmente: Meu pai é o Carlos, 0 Pingo. A educadora instigava o menino para ver se

ele falava alguma coisa a mais que, provavelmente, era esperada por ela. Mas o menino
teimava em repetir a frase. Marcia conversou comigo, falando que o Eliel s6 respondera
aquilo e que ia ficar “meio estranho” pendurar o cartaz daquela forma. Na verdade, Marcia
esperava que menino atribuisse algum outro adjetivo mais comum como as outras criangas.

Ele apresentava informacdes que lhe eram mais proximas: o nome e o apelido do
pai que, certamente, tinham significados especiais para ele. O que significava uma
complicagcdo para Mdrcia, pois 0 menino ndo atendia o que era esperado por ela, mas nao
parecia um problema para o menino que, com aquela frase, explicitava a educadora quem
era seu pai. A pesquisa revela que o Carlos, Pingo, é um sujeito importante para a
comunidade onde a creche se insere. Ali, ele é respeitado pelas lutas politicas que trava,
junto a comunidade, frente ao descaso da administracio municipal. Ele é conhecido por
toda comunidade como o “Pingo”, o que significa que Eliel reconhece que o apelido de seu
pai € um adjetivo digno de ir para o cartaz do “dia dos pais”.

Nesta mesma atividade, houve uma situacdo de transgressao por parte da professora,
pois havia criancas que ndo queriam e outras ndo sabiam falar. Marcia acreditava que seria
desagradavel para o pai ndo ver nada escrito ao lado de seu nome, por isso inventou
algumas frases para algumas criangas. A educadora ndo me disse que isso aconteceu,

questionei-a quando li algumas frases ao lado do nome de algumas criancas, estranhei



algumas estruturas de frases e alguns adjetivos em virtude de haver algumas criancas que
mal falam os proprios nomes. Quando perguntei a Marcia sobre como se deu o “milagre da
decifragd@o” em certas situagdes, ela me confessou que inventou as frases para que os pais
nao ficassem tristes na festa, vendo que ao lado de seu nome ndo havia nada dito por seus
filhos.

Como o que me interessava ndo era negar o didlogo, buscando homogeneidade e
concordancia com o modelo hegemodnico, mas sim incorporar a riqueza do didlogo que se
explicita exatamente por ser heterogéneo, o primeiro passo € respeitar as diferengas e as
multiplas organizagdes possiveis na realidade. Um bom desafio € perceber como estas
singularidades podem caber na avaliacdo e como podem servir para refletir ndo sé sobre a
resposta da crianga, mas também sobre as propostas feitas pela educadora.

Todas estas acOes, tanto as das educadoras como as das criangas passaram a ser
parte da dindmica reflexiva que o trabalho de pesquisa propunha, entendendo que
cotidianamente havia uma necessidade de colocar em discussao nao apenas 0s movimentos

das criangas, mas também os movimentos e avaliacdes que as educadoras produziam.

L.V- Movimentos cotidianos de construcdao de um espaco chamado creche.

A Creche Comunitdria se denomina Sao Francisco de Assis, porém € conhecida e
registrada na Secretaria de Educacdo do municipio de Petrépolis como Creche Comunitaria
Alto da Derrubada. Esta duplicidade era resultado do fato de a creche atender a duas
comunidades: Sdo Francisco de Assis e Alto da Derrubada, separadas por uma rodovia e
por sua localizacdo (planicie: a de Sdo Francisco de Assis; e morro: a do Alto da
Derrubada). Cotidianamente, os moradores destas duas localidades entravam em conflito no
portdo da creche ou mesmo nas reunides de pais, tanto pelo nome da creche quanto por suas
diferencas de localizacdo. Conflito que ficava fora das atividades de rotina das criangas no
espaco da creche, pois 14 as criancas se misturavam, ndo se identificando como pertencente

a um lugar ou a outro.



A Creche.

A Creche em meio a comunidade.

A estrada (BR 040) que divide as duas comunidades.
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Trabalho feito pelas criangas no Projeto ‘“Cartografias e leituras

4 - L ~ .

A creche, cotidianamente, vem buscando trabalhar com a proposta pedagégica de construgdo de Projetos
Coletivos de Trabalho como um dos caminhos metodolégicos para pesquisar com as criangas os
conhecimentos que serdo abordados em um determinado periodo. A imagem acima ¢ fruto de um dos projetos



Logo que cheguei a creche, fui percebendo que os moradores da comunidade Sao
Francisco de Assis ndo gostavam do modo como eu chamava a creche: “Alto da
Derrubada”. Usava este nome por ter sido este a mim apresentado pela Secretaria de
Educacdo. Certo dia, uma das maes das criancas me perguntou se eu por acaso nao sabia o
nome da creche. Disse que sim: Ela se chama Alto da Derrubada! Fui prontamente
corrigida por ela que me disse ser Alto da Derrubada, o morro do outro lado da estrada, e
perguntou-me se eu nao havia lido a placa, mostrando-me a mesma, colocada pelo Prefeito
da gestdo municipal anterior, do lado de fora da recep¢do, onde estava escrito: CRECHE
COMUNITARIA SAO FRANCISCO DE ASSIS, 1998.

Tentei argumentar sobre o que a Secretaria de Educacdo havia me dito e sobre como
vinham todos os documentos da creche, entretanto ela me disse que eles estavam errados
sobre 0 nome da creche. E pediu-me que, por favor, a partir daquele momento, eu
escrevesse 0 nome correto nos bilhetes que fossem para casa.

Os moradores do Alto da Derrubada, por sua vez, nao gostavam de que a creche
fosse chamada de Comunidade Sdo Francisco de Assis, pois, segundo eles, o real nome
desta comunidade era “Cocotd™.

As reclamacgdes sobre os bilhetes, os comunicados € 0 modo de chamar a creche
eram constantes por parte das duas comunidades. Na tentativa de tentar equilibrar essa
questdo, passamos a registrar o cabecalho do bilhete da seguinte forma: “Creche
Comunitdria Sdo Francisco de Assis — Alto da Derrubada”. As reclamagdes diminuiram,
mas o conflito entre estas duas comunidades, em certas situacdes, ainda se faz presente.

Logo que foi criada, em 1996, a Creche Comunitaria Sao Francisco de Assis — Alto
da Derrubada funcionava no mesmo prédio em que estamos hoje, porém era um pouco

menor, com hordrio de funcionamento das sete as dezoito horas, de segunda a sexta-feira. A

desenvolvidos com a turma do “pré-escolar”, onde trabalhdvamos com as varias possibilidades de leituras e as
vdrias formas de comunicag@o e registro com 0s quais estamos em contato e/ou que existem no mundo.
Assim, parte do projeto foi a construcdo a leitura de cartografias como, por exemplo, esta da comunidade em
que eles vivem.

> Tentei pesquisar o porqué desse apelido. Foram-me contadas duas versdes: a primeira é que, antes de tudo
aquilo ser invadido, era um grande lamacgal e, como as pessoas nao tinham recursos, o esgoto corria livre pelas
ruas; e a segunda é que, logo que o pessoal invadiu o local, tinha tanto cocd pelas ruas que era impossivel
andar pela comunidade. Dessa forma, a comunidade baixa (Sdo Francisco de Assis) ndo suporta esse nome.



noite e aos fins de semana, o prédio era usado pela Associagdo de Moradores da
comunidade Sao Francisco para realizar suas reunides e cursos com a comunidade.

Hoje, o prédio estd todo sob a administragdo da Secretaria de Educacio; e, para que
qualquer evento seja realizado, é preciso a presenca de alguém que trabalhe pela Secretaria
de Educacdo. A comunidade ndo tem mais a chave do prédio, porque todas as fechaduras
foram trocadas, mas esta também passou a ndo proteger mais o prédio contra os assaltantes.
Negociei com um dos pais da creche, que se mostrou interessado, estratégias que podiamos
desenvolver para tentar diminuir os assaltos, tentando, assim, proteger a comida das
criancas — tUnica coisa que era retirada de dentro da creche nos assaltos. Seguindo uma
sugestdo de um dos pais das criangas, o Sr. Carlos, conhecido por todos da comunidade
como Pingo, este se propOs a fazer, diariamente, uma ronda pela creche procurando
proteger o0 nosso espaco, por isso fiz para ele uma copia da chave do portdo. Os assaltos, de
fato, diminuiram. Na verdade, depois que entreguei a chave a ele, ndo houve mais nenhum
assalto.

O horario de funcionamento da creche, atualmente, mudou: funciona das sete as
dezesseis horas e trinta minutos, fato que ndo agradou muito aos pais. A carga hordria foi
reduzida em virtude da falta de funciondrios para manter um hordrio de qualidade de
atendimento para as criancas, pois antes todas ficavam aproximadamente duas horas — uma
na saida e uma na entrada - com apenas funciondrio, o que possibilitava muitos acidentes
fisicos, entre outras situagdes, com as criancas. De fato, era inconcebivel, na minha
concepc¢ao, apenas um profissional cuidar de 35 criangas entre zero e cinco anos e meio de
idade, atendendo todas as suas diferentes necessidades.

Este novo hordrio foi decidido e aprovado em reunio por um grupo de pais, porque
0 que acontecia e ainda hoje acontece é que hd apenas uma educadora por sala; assim,
mesmo com a escala de hordrio, ficava uma sé educadora para receber todas as criangas
e/ou uma s6 educadora para entregar todas as criangas. O que aumentava muito o risco de
acidentes com as criangas. Como uma educadora poderia fazer a entrega de todas as
criangas sozinha desde o bercdrio até a educacdo infantil? Ou como ela poderia realizar a
entrada de todas as criangas com todos aqueles recados e recomendacdes que ndo eram
anotados na caderneta pelos responsdveis por diversos motivos? Havia ainda situagcdo de

educadoras que ndo se falavam e que por isto ndo passavam o recado uma para a outra.



Fisicamente impossivel para um grupo de trés educadoras, quanto mais para apenas uma.
As educadoras da creche me contaram que, na época da SEPROS (Secretaria de Programas
Sociais), todas entravam as sete e saiam as dezoito horas, ja que a SEPROS pagava hora
extra e, logo, todas gostavam de ser beneficiadas com a remuneragdo desse hordrio.

A atual rotina das criancgas desenvolve-se da seguinte forma: nos dias em que chego
a creche as sete horas, junto com a cozinheira e a bercarista, abro toda a creche e vou
receber as criangas; a cozinheira vai preparar o café e adiantar o almogo e a bergarista
preparar as mamadeiras do berc¢drio. As criancas chegam entre sete e oito horas, entram na
sala, deixam suas mochilas e sentam-se no refeitério enquanto esperam o café, assistindo a
televisdo, brincando com alguma coisa ou conversando com os colegas.

As oito horas e quinze minutos, é servido o café. Logo apés, as criangas escovam 0s
dentes e vao para o sol ou para uma das salas com uma das educadoras, por volta de oito e
meia; enquanto uma fica com eles, a outra educadora limpa o refeitério. Isto acontece
porque a prefeitura ndo envia faxineira nem auxiliares de limpeza para as creches. Assim,
as funciondrias junto com a coordenadora constroem escalas de limpeza para que a creche
se torne um ambiente melhor para as criancas e para nés mesmas trabalharmos. No entanto,
ha funciondrios que se recusam a colaborar com a limpeza, argumentando que nao sao
pagas para serem ‘“faxineiras”, mas para trabalhar com criancas; entdo, o trabalho fica
muito dificil.

Particularmente, eu ndo concordo com esta questdo de a funciondrias ficarem
responsdveis pela limpeza da creche, pois naquele momento de limpeza, elas deixam de
estar atendendo as criancas para realizar a faxina da creche que, diretamente, ndo deveria
ser funcdo delas, e “entendo” quando aparece alguém que se recusa a colaborar, até mesmo
porque, do meu ponto de vista, as argumentagdes tém fundamentos.

Assim, as atividades em sala de aula comecam aproximadamente as nove horas
quando uma das educadoras termina de limpar o refeitério. Cada grupo de crianca vai para
a sua sala realizar suas atividades até as onze horas, que € o horario do almocgo, quando as
criancas fazem a higiene das méos e dos rostos para se sentarem a mesa. Mais ou menos as
onze e quarenta e cinco, comeca a higiene bucal das criangas para irem para o repouso, que
comega ao meio-dia e vai aproximadamente até as treze e trinta. Durante este momento, as

educadoras fazem o que podem para dar almogo as criangas, almocgar junto e, algumas



vezes, ainda preparar a sala para o repouso para das criangas. E urgente que se providencie
uma auxiliar por sala ou, pelo menos, uma para a creche a fim de que o trabalho seja menos
desgastante para a educadora e que haja atendimento de melhor qualidade para as criangas.

Logo que as criangas acordam, vao para o banho. As educadoras o realizam da
seguinte forma: enquanto uma fica na sala para arrumar o cabelo das criancas, outra fica no
banheiro dando banho nas criangas. Semanalmente, elas trocam de funcdo (a que estd na
sala vai para o banho e a que estd no banho fica na sala). Passamos a realizar o banho dessa
forma, porque, de todas as outras formas que ja tinhamos experimentado, esta revelou ser a
mais organizada e pratica. Sabemos que o ideal era ter alguém s6 para dar o banho e que
fosse chamando as criangcas por grupos, mas, como nio temos alguém para fazer isso e
muitas criancas precisam do banho da creche, fazemos o que podemos por nossa conta.
Enfim, realizamos aquilo que conseguimos fazer. O banho acontece mais ou menos das
quatorze horas até as quatorze e quarenta € cinco minutos.

As quinze horas acontece o jantar. Em seguida, elas fazem a higiene bucal e vio
para suas salas realizar atividades com sua educadora até o hordrio de saida as dezesseis
horas e trinta.

O horério do bercério difere um pouco no que se refere ao banho, que comeca as
nove e trinta, a0 almoco que € as dez e trinta, além de uma mamadeira apds o repouso, que
¢ dada as quatorze horas antes do jantar que acontece as trés da tarde.

Assim, a creche vem se tornando um espago singular, onde os sujeitos se articulam
e se movimentam, de acordo com as necessidades que surgem no cotidiano. Apesar de os
movimentos acontecerem de forma aparentemente individual, onde cada educadora constréi
a sua rotina de trabalho. Esta rotina passa constantemente por organiza¢des e re-
organizacdes, buscando proporcionar um atendimento de qualidade para as criancas e
facilitar os movimentos dos tantos sujeitos que estdo envolvidos na rotina

Seguem abaixo algumas rotinas elaboradas pelas educadoras de acordo com as

atividades que elas realizam no cotidiano da creche.

Rotina elaborada pela educadora Mdrcia:

7:50 as 8:10 — Entrada das criangas.



8:20 — Caff¢ da manhad.
8:40 s 9:15 — Limpeza do refeitorio (tia Cldudia).
- As criangas tomam banho de sol, tém dias que a recreagdo é
dirigida e outros que a recreagdo ¢é livre.
10:00 — entram para sala de aula — Rodinha — Reconhecimento do nome na
chamadinha — Trabalhinhos com técnicas diversificadas — Historinha.
11:00 — Almogo — Escovagdo de dentes.
12:00 — Hora do sono.
13:30 — Comegam a acordar para o banho.
15:00 — Jantar (Tia Mdrcia limpa o refeitorio)
16:30 — Saida.

Rotina elaborada pela educadora Claudia:

8:00 — Entrada das criangas, recebidas pela educadora Mdrcia e coordenadora
Heloisa.

8:20 as 8:30 — Video / Desenho.

8:30 s 9:00 — Café da manhd.

9:00 as 9:30 — Banho de sol com brinquedos.

9:30 as 10:15 — Entrada para sala — Oragdo — Miisica: Bom dia amiguinho —
Chamadinha — Como estd o tempo — Momento da historia (atividade sobre a
historia do dia) — Escolha do ajudante do dia com as criangas — revendo as
atividades do dia com as criangas.

10:15 as 10:55 — Atividades sobre o projeto em desenvolvimento.

10:55 as 11:00 — Organiza¢do do material utilizado e da sala com as criangas
— Higiene.

11:00 das 12:20 — Almogo — Escovagdo — Ida ao banheiro — Organizagdo da

sala para o descanso.



12:20 as 14:00 — Hora do sono — Organizagdo das atividades — Registro de
atividades e acontecimentos (por parte da educadora) — Organizagdo das
roupas para o banho (tarefa da educadora).

14:00 as 15:00 — Banho para todas as criangas (2 a 4 anos/ 4 a 6 anos).

15:00 as 15:30 — Janta.

15:30 as 16:00 — Escovagdo brinquedos no pdtio ou na sala..

16:00 ds 16:30 — Saida das criangas.

16:30 as 16: 45 — Organizagdo da sala — Encerramento.

OBS.: No hordrio de 10:15 as 10:55, finalizamos as atividades do Projeto com
miisica, jogos, massinha, brincadeiras dirigidas, pintura, desenhos, teatro etc.
(uma dessas atividades para cada dia). Em algumas atividades podem ocorrer

mudangas do hordrio, por exemplo, a histéria...

Rotina elaborada pela educadora Graziele:

7:00 -> Entrada da educadora.
7:15 -> Preparo das mamadeiras e acolhimento de algumas criangas.
7:50 as 8:10 -> Acolhimento das criangas na salinha.
8:10 as 8:30 -> Desjejum — Distribuicdo de Mamadeiras e Biscoitos.
8:30 -> Hora da rodinha: musicas, dramatizacdo, contos. -> Desenvolvimento
motor.
9:00 -> Hora das Artes: atividades com tinta, cola colorida, etc...
=> Obs.: Hd dias em que a hora das Artes é substituida por outras atividades de
soctalizacdo e coordenagdo das criangas.
9:30 -> Colagdo/ Banho de sol.
9:40 -> Hora da diversdo: jogo de bola, montagem com pecinhas, brincadeiras
com carrinhos, etc...

10:00 -> Hora da higiene: banho.



11:00 -> Almogo

11:40 -> Descanso: hora do sono/ Troca de fralda.
12:00 -> Limpeza de Refeitdrio.

13:20 -> Preparo de Mamadeiras.

13:40 -> Acordar das Criangas.

13:50 -> Troca de Fraldas.

14:00-> Lanche — Mamadeiras.

14:10 -> Hora da Miisica/ Hora do Conto.
14:40 -> Brincadeiras Livres.

15:00 -> Jantar.

15:30 -> Brincadeiras Livres.

15:50 -> Trocar de Fraldas.

16:00 -> Saida.

As rotinas vao se diferenciando e se redefinindo constantemente em cada sala de
aula, em cada perspectiva de trabalho pedagdgico que as educadoras estruturam e, também,
como foi dito, em fun¢@o das necessidades das criancas que € o fio que une estes trabalhos
cotidianos, o cada dia da existéncia dos sujeitos movendo-se na tessitura do conhecimento
(Mello, 2003:84 — grifo da autora). Isto €, ao trabalhar com o cotidiano € necessario
reconhecer que nao se pode pensar sozinho, que ndo se pode determinar o caminho tnico.
Porque nele o conhecimento se dd numa trama, na qual estamos envolvidos, mesmo ndo
querendo ou mesmo ndo sabendo da existéncia dela. O cotidiano da creche foi revelando a
pesquisadora-coordenadora e as educadoras que nossos movimentos precisam estar
articulados aos movimentos das criangas para que o trabalho pedagdgico seja de qualidade.

Morais quando discute histérias e narrativas na educagdo infantil, revela que as
criancas em suas atividades cotidianas sentem necessidade de fazer de novo, de repetir o
que foi experimentado, solicitando a copia do que foi vivido. E nestes casos, nunca é para
viver o vivido antes. Hd sempre na repeticdo buscada pela crian¢a a construgdo de

sentidos novos, de sentidos revigorados, resignificados (2002:88s). Penso que entender os



movimentos de constru¢do do espago cotidiano da creche € trabalhar com esta idéia que a
autora estd trazendo: que o ato de repetir atitudes, conhecimentos, musicas, historias,
brincadeiras que s@o solicitadas pelas criancas e atendidas pelos educadores traz uma
contribui¢do importante ao processo de entendimento e re-configuracio da rotina da creche
para as criancas.

Isto, do meu ponto de vista, traz muitas possibilidades de repensar uma concep¢ao
de rotina que pode estar se desenvolvendo por vias da repeticdo mecénica e ndo pelas
necessidades apontadas pelo grupo. Assim, considero que seja importante refletir sobre
como esta produgdo das rotinas da creche podem estar efetivamente contribuindo para o
desenvolvimento de um bom trabalho pedagégico. Entendo que, em relacdo a rotina, €
fundamental que ela traga uma dindmica que contribua para o desenvolvimento, para a
ampliacdo do universo de conhecimentos da crianca, desde que ela se configure em um
processo no qual a crianga nunca viverd mecanicamente o vivido antes (Id., ibid.). Para isso
¢ preciso romper com uma rotina desinteressante - onde a crianca sabe como tudo ird
acontecer e em que hora de maneira sempre igual — que empobrece oS movimentos
cotidianos da creche e que faz com que a crianca ndo tenha o desejo de estar naquele
espaco.

Quanto ao trabalho pedagégico entranhado nesta rotina, entendo que os estudos de
Morais (Id., ibid.) nos alertam para o desenvolvimento de um planejamento de qualidade,
no sentido em que ele pode se organizar pelas necessidades de repeticdo e curiosidade das
criangas e também pela a¢do intencional da educadora que quer provocar um movimento de
investigacdo na criacdo de determinadas questdes: em relagdo aos conhecimentos que ela
ainda ndo sabe e precisa saber; e um movimento de aprofundamento: em relacdo aquelas
questdes em que as criangas evidenciam ter alguns conhecimentos consolidados, mas aos
quais poderiam ser colocadas novas questdes. Se a crianca solicita a repeticdo, conforme a
compreensao de Morais (Id., ibid.), isto é revelador de que ela estd necessitando reviver a
experiéncia, ela estd ampliando/ explorando as possibilidades de conhecimentos que aquela
atividade permite, mas que, certamente, ndo foram esgotadas por ela. Entao, ela pede para
repetir a atividade para se apropriar de novos conhecimentos.

As criangcas nos dao pistas das atividades de rotina que pouco ou nada tém a

contribuir com o seu processo de aprendizagem, pois ndo se envolvem com a proposta, com



o conhecimento que a educadora compreende como importante para ela. Se nio estiverem
interessadas, as criancas fazem milhdes de outras coisas a0 mesmo tempo em que estdo
executando aquilo que a educadora sugeriu ou, entdo, elas mesmas subvertem a légica e
fazem outras coisas diferentes do que foi proposto. Por isso Garcia (2001a) evidencia que
um bom educador € aquele que propicia atividades que fazem sentidos para as criangas, de
modo a envolvé-las com o que estd sendo proposto.

A falta de envolvimento com a rotina, muitas vezes, foi apontada pela desatencdo
evidente da crianga — ato t@o criticado pelos educadores. Os movimentos que as criangas
estdo fazendo no espaco da creche devem servir de pistas para se identificar que
conhecimentos elas estavam buscando ou lhes eram necessarios, a educadora ndo podem
ficar “indiferentes” a isto, porque esses movimentos sdo fontes de informagdo importantes

para o desenvolvimento de seu trabalho.

LVI- Um lugar de passagem.

Nao sé o movimento infantil nos apresentava questdes significativas para a reflexao
sobre o cotidiano da creche. Também os movimentos das educadoras precisavam ser
considerados. Na creche onde foi desenvolvida a pesquisa, ele era especialmente relevante
por haver uma constante mudanca no seu quadro de educadoras. E certo que o “entra e sai”
de educadoras, como acontecera no caso de coordenadoras, causa muitos problemas
internos para um “bom” funcionamento da creche; primeiro, porque atendemos criancas
entre 0 e 6 anos, um grupo que, em geral, requer um processo de adaptacdo dos
profissionais que chegavam a elas (criancas) e delas a esses profissionais, ou seja, quando
as criangas se “afeicoam”e se acostumavam a dindmica destes profissionais, eles estavam
indo embora para outra creche (percebi que as criangas sofriam muito com estes encontros
e desencontros); e, segundo, porque do ponto de vista pedagdgico, isso gerava certas
complicagdes para a existéncia e constru¢do de um projeto educacional, ja que
constantemente temos pessoas diferente entrando no grupo.

Logo, pouco se consegue acumular e partilhar experiéncias profissionais (no sentido
de constru¢do de uma prética pessoal e coletiva), ndo se conseguia formular um projeto
coletivo, o que vinha mantendo, muitas vezes, uma verticalidade, uma hierarquia em muitas

das relacdes que eram ali estabelecidas. Alguém tem que “definir” muitas das a¢des que sdo



estabelecidas naquele espaco escolar, porque “hoje ¢ um, amanha serd outro”. Esta postura
de relagdes verticais ndo era a que eu gostaria que acontecesse na creche, pelo menos nao
era a dinamica de trabalho com a qual pactuo.

Ao longo do tempo em que estou nesta creche, venho conhecendo-a/ reconhecendo-
a como um “lugar de passagem”. Tenho acompanhado, assim, uma histéria que vai se
tecendo de forma fragmentada, tanto para as criancas da creche, como para os sujeitos que,
por motivos mil, decidem permanecer nesse espaco. Fragmentada porque, na verdade, é
uma histéria que vai se tecendo com a descontinuidade; ja aconteceu, por exemplo, de
termos, em um mesmo ano, trés educadoras “passando” pela turma do berc¢ario.

Essas “passagens” produziam pontos positivos e negativos. Um dos pontos
negativos que enxergo era que, em geral, as pessoas ndo vinham para essa creche por livre
escolha, quase sempre os profissionais que chegavam foram devolvidos a Secretaria de
Educacdo por diversos motivos. Quando aqui chegavam, muitos j4 traziam um discurso de
que ndo ficariam por muito tempo e, as vezes, realizavam um trabalho de péssima
qualidade, sem qualquer tipo de comprometimento. Faziam isso de forma intencional para
que ndo permanecessem nesse espago; era como um pedido para que eu (pesquisadora-
coordenadora) as devolvesse a Secretaria de Educacdo. O que significava que estavam aqui
de “passagem”.

Esta necessidade de aprender com o cotidiano que ia constantemente se
configurando como um lugar de passagem fez com que eu multiplicasse o valor dado a
observacdo e a investigacdo, conhecendo que cada crianga tinha um modo de dormir; que
produzia um conjunto de gestos e sinais que iam dando pistas sobre seus gostos, seu estado
de sadde, sua situacdo emocional, seus medos e suas coragens, suas necessidades... Deste
modo, a comunica¢do ia se dando por multiplas vias: entre a voz e o olhar da educadora
com o olhar e os movimentos dos corpos das criancas. Faziam-me lembrar do que Ginzburg
fala: por milénios o homem foi cacador [...] aprendeu a farejar, registrar, interpretar
classificar pistas infinitesimais [...] aprendeu a fazer operagdes mentais complexas com
rapidez fulminante, no interior de um denso bosque ou numa clareira cheia de ciladas
(1989:151). Minha formagdo em pedagogia tocava em algumas destas questdes, mas como
estavam distanciadas da pratica o cotidiano da creche me fez re-significar muito do que

havia aprendido até o momento em relacdo ao trabalho com as criancas; como se eu



estivesse reaprendendo, situacdo que acredito ser natural e constante na vida de todos os
seres humanos.

Entendo que no espaco da creche todos somos um pouco investigadores e
cacadores: as criangas, as educadoras, a cozinheira e a pesquisadora-coordenadora que, nas
relacdes cotidianas, vao tomando consciéncia dos seus conhecimentos e desconhecimentos.
Consciéncia esta que levava a busca da aprendizagem, a producio de novos conhecimentos.
Mergulhados no cotidiano, sabiamos que ndo podiamos dar “conta de tudo que tinha
naquele ‘bosque’, muito menos fugir de todas das “ciladas” que o movimento de ser
aprendiz nos impde. Pressupunha que na verdade, os aprendizes, nds que estivamos no
cotidiano, ndo pretendiamos “fugir’ das ciladas, porque sabiamos que elas eram também
fontes importantes de aprendizagem. E a creche, vivendo esta situacdo de passagem,
proporcionou-me a oportunidade de repensar seu cotidiano e aprender com ele.

Marisol Barenco de Mello, em um artigo onde discute que o cotidiano é onde se
transborda o racional, fala que ele é um dos campos que vém se constituindo como um dos
mais importantes no movimento de repensar as possibilidades de uma epistemologia da
complexidade (Mello, 2003:83), o que me faz, como pesquisadora-coordenadora daquela
creche, valorizar a busca de ser “cagadora” (Ginzburg, 1989) e perceber que, as vezes, antes
de fazer é preciso perguntar, discutir, repensar, pesquisar se existem trilhas e onde elas
podem nos levar. Nao esquecendo que “ciladas” estavam pelo caminho para todos: os que
tinham ou ndo experiéncia no trabalho com a crianga pequena, pois o cotidiano € um campo
onde as epistemologias estdo em constru¢do (Mello, 2003).

Assim, muito do que aprendi sobre estas criangas de zero a trés anos de idade foi
fruto de observagdes, conversas, questionamentos, estranhamentos, discordancias que pude
fazer como pesquisadora das préticas que estes “sujeitos de passagem” foram aos poucos
revelando e me ensinando. Outras aprendizagens sdo frutos de estudos que fui fazendo a
partir de situacdes que emergem da pratica destes educadores e, como ja disse, me
causavam duvidas e estranhamentos, 0 que me movia a pesquisar outras fontes em busca de
novos conhecimentos.

Os sujeitos que declaravam estar por ali de “passagem” pareciam desanimar oS
sujeitos que resolviam ficar um pouco mais naquele espago, as relagdes entre eles me

pareciam por demais artificiais e ndo buscavam manter muita afinidade com os “passantes”.



Digo isso por mim, quando alguém chegava dizendo que ja queria ir embora, eu ficava

pensando: O que eu vou fazer com esse sujeito, que ndo estd feliz nesse espaco? Ou que ndo
quer se envolver com ele? Nao hé alternativa sendo deixd-lo ir. As vezes, eu mesma me

pegava desejando: Tomara que passe logo! Para que venha uma outra pessoa que, talvez,
decida ficar.

No entanto, a situacdo se complicava quando acontecia de uma educadora que
decidia ficar e a gente, na verdade, desejava que ela apenas “passasse”. Como no caso de
Milena, nossa tultima bergarista, que veio para o nosso espago com muitas recomendagdes
desagradaveis por parte das coordenadoras que a devolveram a Secretaria de Educacdo. De
fato, no dia a dia, das muitas “profecias” sobre Milena, poucas se cumpriram, gracas a Deus
e a propria Milena. Ela decidiu ficar. Primeiramente, porque faria economia de uma das
passagens que ganhava da prefeitura (que ela poderia trocar por dinheiro para
complementar seu ‘“saldrio”); em segundo lugar, porque disse que gostava das criangas, da
comunidade, da equipe e de mim. Disse que gostava do modo sincero como eu falava
diretamente com ela.

O meu desejo que Milena fosse um sujeito de passagem se refere, em especial, a sua
condicdo fisica. Ela tinha sérios problemas de coluna, o que a impossibilitava de ficar
abaixando e levantando. Movimentos que, para mim, eram indispensaveis no trabalho com
o bercgdrio. Ela cheirava a cigarro e, as vezes, parecia-me incapaz de acompanhar os
movimentos rapidos daqueles pequenos. Sei que o sistema também ndo contribuia para que
o atendimento das criancas fosse melhor, pois em certas atividades como banho e troca de
fraldas tinha que haver mais alguém na sala para ajudé-la.

Dei algumas dicas para que o hordrio do banho e da troca de fraldas pudesse ser um
pouco melhor, a0 menos, para diminuir os riscos de acidentes com os pequenos. Algumas
ela seguiu, outras elas dizia que eram invidveis € se recusava a experimentar.

A Milena tinha uma “mistica” que me fazia pensar mil vezes antes de falar com ela,
por alguns motivos especiais: primeiro porque ela tinha idade para ser a minha mae e isso,
de alguma forma, me fez ter uma relacdo diferente com ela; segundo, porque ela ficava
zangada muito rdpido (nada que durasse por muito tempo) com aquilo que escutava e que
lhe desagradava. O que, de fato, era muito bom, porque isso revelava um pouco de sua

maneira de ser na nossa relagao.



Milena ja me revelou que ndo quer estudar assuntos pedagdgicos, porque nao quer
ser professora. Ela dizia que gosta de olhar as criangas e ficar com elas. O que ela queria
era sair da creche para voltar a trabalhar no setor administrativo da prefeitura, espaco em
que trabalhou na forma de contrato, antes de ser aprovada neste concurso de atendente de
creche. J4 tentei articular-me com alguns conhecidos na Secretaria de Educacao para ver se
ndo atendem o desejo dela e deixam esse espaco que ela ocupa na creche para alguém que o
queira de fato, mas nada consegui.

Esta situacdo me incomodava, porque ndo me sentia em condi¢des de resolvé-la,
1sso porque a prefeitura ndo apresentava critérios claros para a contratacdo dos educadores
de creche; ndo hd uma definicdo sobre quais as reais fungdes desse educador e sobre o seu
perfil. Assim, considero que seja urgente definir que “tipo de educador” queremos para
nossas creches, para estabelecermos junto com eles as “regras que estdo em jogo” nesta
funcdo que estes profissionais se propuseram a exercer. Este sistema de devolucido de
funciondrios a Secretaria de Educacao e esta condi¢do de passagem, a qual estes educadores
sdo submetidos, nao vém resolvendo nossos problemas, vém apenas mudando os problemas
de lugar.

E certo que estes “sujeitos de passagem” ficam para as nossas criancas. Lembro-me
de uma vez ter presenciado a saida de uma das educadoras do bercario, assim, da noite para
o dia. Naquela primeira semana, o Leon (1 ano de idade) ficou chamando por ela e
chorando durante uns quinze dias sem parar, procurando pelos cantos do berc¢drio a sua
educadora que tanto amava, que sequer se despediu dele. Creio que, assim como ha
adaptacdo para a chegada das novas criangas, deveria também haver um processo (ritual) de
passagem de uma educadora para outra. Sei que isso pode parecer um pouco impossivel
neste caso relatado, mas foi triste escutar aquele pequeno que ainda hoje se lembra e
pergunta por aquela educadora. Esta ruptura tdo brusca na relagdo inter-pessoal que esses
“sujeitos de passagem” criam € injusta com as criangas.

A cada educadora nova que chegava parece que tudo recomegava: as criancgas
reiniciavam seu processo de adaptacdo; os funciondrios reiniciavam também a sua
adaptacdo ao modo de ser desse novo colega de trabalho; a creche se reestruturava em
muitas coisas que esse profissional trazia consigo ou do que ele precisava apreender do

modo de funcionamento dessa creche...



Penso que essa “passagem” era fécil de se solucionar quando se tratava das relacdes
entre educadores e sistema de organizacdo com o qual a creche trabalhava, mas achava
extremamente complicado resolver isto do ponto de vista da comunidade que, por vezes,
rejeitava esse profissional. Pois, quando a comunidade percebia que a educadora nao estava
muito envolvida com o trabalho ou que nio os atendia como eles achavam que deveriam,
eles comecavam a se organizar para dar um jeito de mandar essa educadora embora. O que,
no fundo, atende um desejo da educadora. Sobreviver a esse processo de rejei¢do por parte
dos pais era extremamente complicado, porque eles iam se organizando de tal forma que
chegava um momento em que o profissional, de fato, nio conseguia permanecer na
comunidade. J4 que, muitas vezes, a comunidade ndo procurar manter lacos com eles e
vice-versa. Do ponto de vista da relacdo desses educadores com os pequenos, estes sim,
eram 0s que mais sofriam com a posi¢do, postura de “passagem”, pela falta de
envolvimento profissional e afetivo com elas e com aquele espaco.

Voltando ao caso em que tivemos, durante um ano, trés educadoras na turma de
bergario: foi de “cortar o coracdao” e de se indignar com esta “politica de passagem”. Minha
percepcao era de que esta politica de passagem se dava da seguinte maneira: um
profissional criava conflitos em uma institui¢ao e ao invés de se tentar soluciond-los, criou-
se uma politica de troca, por exemplo, se eu ndo queria um profissional por diversos
motivos, eu o punha a disposi¢do na Secretaria de Educacdo que o removeria para outro
lugar. Para mim, a questdo era que havia casos em que essa medida ndo funcionava, s6
adiava a solugc@o do problema, porque eles trocavam o profissional de lugar e isto nem
sempre resolvia a situagdo. As vezes, o profissional ndo queria mesmo é trabalhar com os
pequenos, porém ndo saia do sistema, possivelmente, porque ndo queria abrir mao de
receber um saldrio de um emprego publico no qual estava inserido. Sentia falta de uma
politica publica municipal “mais rigida” que definisse um perfil para os profissionais que
trabalhavam em creche.

Lembro-me, em algumas ocasides, de as criangas chegarem e, de repente, ndo terem
mais a educadora da turma, o que algumas vezes, me levou a assumir a turma. As criangas
ficavam chamando durante muito tempo o nome da educadora que estava na turma;
algumas criangas, por exemplo, ficavam procurando a educadora pela sala, outras vezes,

pelos cantos da creche na hora da saida, parecendo imaginar que a educadora estava



escondida em algum lugar. As vezes, passavam-se meses, tinhamos até outra pessoa
trabalhando na creche, e os pequenos continuavam perguntando onde estava aquela
determinada educadora, nomeada por eles como tia, que trabalhava com eles.

Entre tantas “pessoas de passagens” e alguns poucos “ficantes”, a Creche Sao
Francisco de Assis - Alto da Derrubada viveu uma experi€ncia de mais uma educadora que
decide ficar. Temos como “ficantes” a cozinheira (famosa Tia Vavd, que chegou ali para
ficar algumas semanas até a chegada de um(a) outro(a) cozinheiro(a) que nao chegou até
hoje), a educadora Cldudia (que chegou no ano passado, recém-concursada, diferente de
todas as outras, as quais vieram para cd devolvidas de outras creches), eu (que sai da sala
para assumir a coordenacdo da creche) e, agora, Mdrcia (que vem de uma outra creche de
onde estava “sobrando”, porém contra sua vontade). A palavra sobrando esta entre aspas,
porque ndo € que, de fato, ela estivesse sobrando naquela creche. L4, ela exercia a fungdo
de auxiliar, funcdo de extrema importancia na creche, porém as ultimas acdes politicas da
Secretaria de Educagdo vém procurando dar este direito apenas as creches que t€ém acima
de 70 criangas. Para mim, € um equivoco, pois, indiferentemente ao niimero de criangas, o
auxiliar tem que existir para ajudar na hora do banho, da limpeza do espago, no cuidar das
criangas, no momento da alimentacdo, para substituir uma educadora quando esta precisa se
ausentar da sala por alguns segundos, por um motivo qualquer.

Assim, minha tarefa como coordenadora, na Creche Sdo Francisco de Assis - Alto
da Derrubada, foi a cada dia conhecer a comunidade que nos rodeia, a estruturar o
funcionamento dessa creche e as priticas que vém se dando nestes dois contextos que se
entretecem ao cotidiano da creche. Neste movimento de conhecimento desses contextos, fui
procurado desenvolver atividades que permitiam o didlogo entre estes dois espagos: a
creche e a comunidade.

A creche como um lugar de passagem me propiciava levantar algumas questoes: por
que esta creche se tornou um lugar de passagem? O que fez alguns sujeitos se decidirem
por ficar? Como seria um lugar onde todos ficassem “para sempre”?

A pesquisa foi revelando que a creche ia se tornando um lugar de passagem pelos
discursos, pelas historias, pelos mitos que iam sendo contados, criados, inventados e re-
inventados “pelos cantos da cidade”, em especial nos espacos de educacdo. Entendo que o

desinteresse por este espago foi sendo criado pelas declaragdes e atos de alguns



profissionais que tiveram uma experiéncia negativa na creche. Também ndo se pode
desconsiderar os constantes conflitos vividos em nosso cotidiano, muitos deles motivados
pela situacdo de “passagem” que a creche vivenciou em contrapartida a um modelo
institucional diferente, ou seja, da SEPROS, que realizava uma parceria administrativa em
relacdo a estrutura e funcionamento junto a comunidade, para a SMEEP (Secretaria
Municipal de Educacdo e Esportes de Petrépolis), que tem uma forma de administracao
mais sistemdtica e centrada em si mesma, incorporando muito pouco a comunidade como
parceira no desenvolvimento de atividades cotidianas propostas pela institui¢do — a creche.

Um dos mitos/histérias que, segundo as “educadoras de passagem” € conhecido
entre os profissionais de creche no municipio, é que nossa creche “é suja e feia”;
adjetivacdo com a qual ndo concordo, até porque esta relaciona-se a conceitos estéticos. O
que acontece € que, como ndo temos um profissional sé para a limpeza, as educadoras se
revezam na limpeza da creche ao mesmo tempo em que cuidam das criancas, como ja foi
dito anteriormente. Outras vezes, ficam até depois da hora, sem receber nada (hora extra),
para manté-la limpa, ou fazemos mutirdes de limpezas junto com as maes das criancas.
Havia também uma fala corrente de que trabalhar com as nossas criancas era dificil, porque
elas eram mal-educadas. Eu coloco isto em questdo: em relacdo ao “conceito de crianga
bem educada” do qual se estd falando. Nossas criancas sdo desobedientes, as vezes, como
todas as criancas sdo: questionam as ordens e as regras que estabelecemos; fazem
baguncas; as vezes, falavam palavroes; batem umas nas outras e, em outros momentos, as
vezes até querem nos bater... Mas ndo admitia que as chamassem de mal-educadas.
Entendia que era interessante compreender de que criangas estdvamos falando e que
educagdo tinhamos a “pretensio de desenhar” em fungdo desta visdo de crianga.

O que percebia era que havia uma conjuntura politica que parecia determinar a
prioridade de estrutura e funcionamento, a adequacdo ao espago e a quantidade necessaria
de profissionais para o atendimento adequado as criancas em fun¢do da localizacdo e da
articulacdo politica dos membros da comunidade de cada creche.

Faco neste momento uma questdo, j& com a resposta entre os labios: se alguém
importante fosse visitar as creches da rede municipal, quais seriam visitadas? A minha
estaria no “guia de viagens”? Penso que, possivelmente, ndo, porque esteticamente a nossa

ndo se configura como um espaco “exemplo” do que deve ser mostrado em relacio a outras



creches que, “esteticamente”, se apresentam como mais “bonitas”. Provavelmente, a
aparéncia “estética de nosso prédio” ndo serve como “modelo” a SMEEP, em funcdo de
como se apresenta sua pintura, as condicdes de algumas janelas, telhado cheio de buracos
onde, no periodo das chuvas e/ou chuviscos, constantes as criancas t€ém que ficar fugindo
das goteiras, que ndo sdo poucas. A pintura interna do espago da creche foi feita pelas
educadoras da creche junto com a comunidade com dinheiro arrecadado através de uma
rifa.

Compreendi que todo estes discurso “negativo” que se produzia sobre a creche
propiciava e reforcava para que ela viesse ser um “lugar de passagem”. O lugar para onde

enviam 0s maus profissionais — os que sobraram e/ou foram colocados a disposi¢do da

SMEEP - como ja disse. No entanto, minha pesquisa tem me revelado que o “lugar de
passagem” também se tornou um lugar de possibilidade de muitas reflexdes politicas e,
também, de certo modo, fui percebendo que aqueles que se permitiram mergulhar,
conhecer, investigar o cotidiano deste espaco se comprometeram com ele também
politicamente. Apesar de que eu ainda, como pesquisadora-coordenadora, ndo haver
conseguido entender bem que politica € esta que estamos construindo e tramando a nosso
favor e, certamente, contra alguma outra que parece ndo estar nos favorecendo. Talvez
porque ela ainda estivesse em construgdo, portanto ndo definida, mas sintia que comegava a
surgir uma militdncia em defesa deste espaco e um comprometimento com uma educagdo
infantil de qualidade para aquele lugar “aparentemente esquecido ou somente lembrado
quando sobrava coisas que ninguém queria’.

Skliar, em sua obra “Pedagogia (improvavel) da diferenca — E se o outro ndo
estivesse ai?”, trouxe significativas contribui¢cdes para a andlise da producdo desse lugar
como de passagem. Do meu ponto de vista, sua contribuicdo estava em me ajudar a
entender esta questdo do espago da creche quando ele diz que as imagens do outro acabam
transformando-nos em reféns do outro (Skliar, 2003:22). Assim, a creche historicamente
foi se aprisionando nesta imagem de lugar ruim, para onde nenhum profissional queria ir,
lugar para onde mandavam aqueles que “precisavam ser castigados”, conforme uma colega
coordenadora de outra creche ameaca os profissionais que trabalham com ela, para que eles
se comportassem. Também me recordo das muitas vezes em que ndo fui bem atendida em

certos espacos da prefeitura, em relacdo a algum pedido que fazia para creche, s porque



sabiam que eu era do “Alto da Derrubada”. Lembro-me de algumas educadoras
reclamando de que quando participavam de cursos na Secretaria de Educagdo, ao se
apresentarem como profissionais que trabalhavam nesta creche, viam pessoas “torcendo o
nariz”, cochichando entre si ou comentando em voz alta: coitadinha, trabalha naquele
lugar tdo feio, tdo pobrezinho... o que fez para merecer isso? Foi devolvida a secretaria de
educagdo?

Contudo, entre tantos nomes que se instalam e se desmembram o outro acaba por
mudar seu nome. Apagam seus vestigios, sua lingua, seu rosto, suas marcas, sua historia,
porque até o proprio nome Sse tornou politicamente incorreto (Id., ibid.:80). Ao ler este
trecho do autor, me punha a refletir sobre como venho nomeando este lugar: o que estaria
significando nomed-lo como “lugar de passagem”?

Assim, as educadoras e a coordenadora comecavam a apreender quando, como e
onde se nomear como Alto da Derrubada, nome que vem escrito em alguns documentos da
creche, inclusive no contra-cheque das educadoras. E em que situacdes valeriam se nomear
como Centro de Educacdo Infantil Sdo Francisco de Assis? Novo nome dado a creche em
meados de outubro de 2004, de acordo com o didrio oficial, mas até hoje ainda ndo
incorporado em toda a documentacdo da creche, como ja mencionei.

Este “jogo matemadtico de auto-nomeacdo” (Alto da derrubada + Sao Francisco de
Assis = ou # Lugar de Passagem), usado pelas educadoras da creche, pereceu-me um
elemento importante em relacdo ao fato de algumas educadoras terem se decidido por
permanecer neste espaco. Era preciso suspeitar daquela “fama ruim do local”, daquele
conceito da creche que poderia ter sido uma inveng¢do, portanto era possivel subverté-la.
Buscando reconhecer que a situacdo de passagem das educadoras foi um momento
importante de aprendizagem para mim, no sentido de conhecer, aprender com os diferentes
sujeitos que por ali circulavam em relagdo a suas praticas, concepcodes, percepgdes
multiplas que desenvolviam no cotidiano da creche, produzindo em mim um movimento
investigativo na tentativa de entender a intencionalidade da acdo e as respostas das criangas
em relacdo a ela. Hoje, revejo todo o modo negativo com o qual eu percebia esta situagdo
das educadoras de passagem. Agora, compreendia como um espaco-tempo possivel a
minha formacdo, em especial, sobre como o cotidiano efetivamente se revelava como um

espaco de complexidade no qual estivamos todos envolvidos.



No entanto, passei a reconhecer que 0s sujeitos precisavam permanecer juntos para
a construcdo de um projeto pedagdgico coletivo. Assim, procurava mostrar indicios as
educadoras de que outras leituras sobre aquele espaco eram possiveis; que outros mitos e
histérias eram possiveis de serem construidos por nds. Procurava criar nelas o desejo de
permanecer, de produzir um coletivo com o qual trabalhar.

Para isto, cotidianamente, procurei ir colocando como proposta ao grupo re-
significar o nosso olhar sobre aquele espago, buscando um maior envolvimento com ele,
suas questdes, seus contratempos e as constru¢des de conhecimentos que nele podemos
produzir.

Assim, a pesquisa foi procurando discutir, junto com as educadoras da creche, o
quanto era importante o trabalho que desenvolviam junto as criangas e sua importancia no
processo de desenvolvimento delas. A pesquisa foi explicitando as educadoras e a
pesquisadora-coordenadora a necessidade constante de repensar suas priticas de maneira
critica e investigativa, buscando garantir as criancas uma educacdo de qualidade. Ao
mesmo tempo, se fazia necessdrio um didlogo constante com os responsdveis pelas
criangas, satisfazendo as duvidas, levantando questionamentos e, cotidianamente, lhes
informando as observagdes das educadoras a respeito do desenvolvimento e das
necessidades das criancas.

Algumas educadoras revelaram ter certas restricoes em dialogar com alguns
responsdveis pelas criancas sobre alguns assuntos como: pirraca, palavrdes, mordidas,
objetos que foram trocados por engano pelas criancas, sexualidade, etc. temendo a reagdo
deles. No entanto, sempre deixei claro que este “didlogo” se fazia necessario, nao sé por ser
um direito do responsdvel pela crianga obter algumas informagdes sobre os seus filhos no
periodo em que estavam na creche, mas também porque era um dever da educadora, que
permaneceu durante todo aquele dia com a crianca, repassar aos responsaveis pelas criangas
suas observacgdes, ndo como ‘“verdade absoluta”, porém como um ponto de vista a ser
pesquisado. Mesmo que este “didlogo” se fizesse no encontro, no desencontro € no re-
encontro (conflitos) de informacdes, opinides e/ou concepgdes. Era importantissimo que ele
acontecesse, porque o motivo maior deste “didlogo” deveria ser a construcdo coletiva de
uma educagio de qualidade para a crianga. Sendo assim, isto ndo poderia ser administrado

pela afinidade entre educadora e responsdvel pela crianca. Este movimento parecia revelar



que as educadoras poderiam produzir uma outra creche, diferente daquele espaco que vinha
sendo nomeado como um espago quase que de anormalidade (1d., ibid.).

A complexidade deste lugar foi, assim, desencadeando um espaco de possibilidades
e impossibilidades pela multiplicidade de sujeitos que fizeram a sua histéria. Desse modo, o
problema da complexidade ndo ¢ o da completude, mas o da incompletude de
conhecimento (Morin, 2003:176), o que nos revelava que nunca poderiamos dar conta por
completo das problemdticas que existiam naquele espaco, porque o0s sujeitos eram
diferentes e constantemente entravam em conflito com a realidade e com as multiplas
questdes que dela emergiam. Como pesquisadora, supunha que a creche fosse um lugar de
“passantes e de ficantes”, a complexidade sempre se faria presente porque as contradi¢des
também se faziam presentes o tempo todo.

Estes movimentos de mudanca e estes conflitos constantes das educadoras no
espaco da creche foram acontecendo como fruto das relacdes que eram estabelecidas com
0s sujeitos e questdes que habitavam e interagiam naquele espago. SituacOes com as quais
nos encontramos em alguns momentos, como a falta de material pedagdgico e/ou
profissionais para trabalharmos com as criangas; situacdes constantes de conhecimento e
desconhecimento nas quais as educadoras e a pesquisadora encontravam-se. Esta “equipe
inconstante”, com a qual a pesquisa foi tendo a oportunidade de “dialogar” — propiciava um
movimento constante de re-defini¢do de suas questdes e de seu “modelamento” num espaco
cada dia diferente — que, por vezes, a pesquisadora ndo dava conta de acompanhar, registrar
e refletir em fungdo de toda esta “complexidade”. Tudo isto ndo havia paralisado o nosso
trabalho, pois tinha centrado o ato de pesquisar na inten¢do de formacdo permanente:
desenvolvendo mensalmente reunides pedagdgicas (quando conseguimos) com as
educadoras da creche, nas quais discutiamos planejamento pedagdgico, problemas
cotidianos, montagem de festas e reunides de pais, questdes relativas a pesquisa junto ao
trabalho de avaliacdo que elas produziam sobre e junto as criangas. Também desenvolvi
algumas atividades em sala de aula, mais diretamente com as criancas. Montei um hordrio
de iniciagdo musical em que trabalhava, uma hora por semana com cada uma das turmas,
realizando atividades das mais variadas formas e intenc¢des diversas, para que as educadoras
tivessem tempo de planejar sua atuacdo pedagdgica. Elas mesmas vinham revelando sentir

falta deste tempo para organizar sua pratica cotidiana junto as criancas no espaco da creche.



Este horario foi fruto de uma negociacdo entre mim e as educadoras, pois, com a
entrada da creche no sistema de educa¢do municipal, elas receberam novas atribui¢des que
alteraram seu cotidiano tais como: fazer didrios de classe, relatdrios, planejamentos de
atividades... Algumas educadoras de creches alegavam que ndo eram “professoras” e
diziam que ndo receberiam como elas para realizarem estas atividades de planejamento em
casa, além de ja trabalharem o dobro do tempo no espaco escolar para ganhar
aproximadamente setenta por cento do saldrio de uma professora em um s6 horério, ou seja,
metade do tempo que elas trabalhavam. Para que elas tentassem absorver estas novas
atribui¢Oes funcionais na creche fizemos a seguinte negociacio: enquanto estava na turma
de uma delas, elas tinham este tempo para a produgdo dessas atividades de planejamento

pedagdgico, que ndo havia como serem realizadas com a presenca das criangas.

TRAMA: II - Investigando alguns conhecimentos e desconhecimentos discursivos.

I1.1I- Um processo de conhecimento e autoconhecimento.

A pesquisa desenvolvida é parte do meu compromisso com a qualidade de um
trabalho realizado na creche. Buscando melhor compreender a avaliacdo realizada na
creche, elegi como questdo central o processo de produgdo dos instrumentos de avaliacdo
desenvolvido pelas educadoras, pois me pareceu ser relevante conhecer quais
procedimentos de avaliagdo eram utilizados e que usos elas fazem deles.

Sabemos que, desde muito pequenas, as criancas adquirem marcas de sua vida
escolar, produzidas desde a escola infantil e reforcadas na continuidade da escolarizagao,
como, por exemplo, no ensino fundamental. Muitas dessas marcas acompanhavam a vida
escolar da crianga via registro de avaliagdo, que era um instrumento sobre a “vida” da
crianga. Foi preciso compreender que este instrumento, por vezes, apresentava equivocos,
na medida em que o olhar de algumas educadoras era limitado e, algumas vezes,
despreparado para o ato de avaliar. Assim, foi preciso compreender que esse instrumento
ndo representava “a verdade” sobre a crianga, mas sim uma verdade, sob um ponto de vista,
portanto um relato parcial e transitdrio.

Ao chegar a creche, uma das primeiras informacdes que busquei foi saber como ali
era desenvolvido o processo de avaliacdo. Fui informada pelas educadoras que nio havia

nenhum tipo de procedimento e registro oficial. No entanto, elas me informaram que



faziam reunides bimestrais com os pais para falarem das criancas, o que me fez levantar a
hipétese de que usavam algum procedimento de avaliagdo para obterem as informacdes
apresentadas aos pais. Entretanto, possivelmente, elas ndo identificavam o processo que
realizavam como avaliacdo, talvez porque a avaliacdo fosse reconhecida apenas como uma
nota, prova, ou mesmo a ficha em que registravam a avaliacdo que faziam da crianca.

Elas afirmavam na@o haver algum tipo de registro oficial, mas eu me perguntava se
ndo haveria de fato nenhum tipo de avaliagdo. Serd que ndo atribuiam nenhum tipo de valor
a suas criangas? Serd que ndo produziam informacdes a respeito do conhecimento, da
aprendizagem e do desenvolvimento de suas criancas? Como preparavam as reunides de
pais? Como preparavam o trabalho pedagédgico a ser realizado com as criancas? Tais
questdes foram orientando o processo de pesquisa € minha agdo junto as educadoras da
creche.

Parecia que, em principio, “ndo estava instituido” para essas educadoras a funcio de
avaliar. N@o havia um sistema de avaliacdo organizado, elas avaliavam do modo como
queriam. Entdo, elas resolveram “produzir” uma ficha.

Em uma das primeiras reunides pedagdgicas conversdvamos sobre as questdes que a
Secretaria de Educacdo apontava como importantes para a re-definicdo das praticas
pedagdgicas que iriam re-organizar o cotidiano da creche. Havia uma forte preocupagdo
com o modo como vinham se desenvolvendo as relacdes cotidianas entre criangas e
educadoras, acrescentando ao trabalho cotidiano, além da questdo do cuidar, o educar.
Assim, com cada grupo de educadoras que compunha a equipe da creche — mesmo sendo
elas, pessoas de passagens — sempre propus primeiramente realizar um movimento de
estudo e pesquisa, a partir do Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil, sobre
0 que este documento nos trazia como proposta para o trabalho cotidiano que deveriamos
desenvolver no espago da creche.

Durante a reunido, o grupo revelava os aspectos que entendia ser necessdrio
acrescentar ao conjunto de preocupagdes apresentado pela Secretaria de Educacgdo, para que
elas desenvolvessem um trabalho de qualidade junto as criangas da creche. As educadoras
fizeram muitas referéncias as caréncias da creche, como, por exemplo: falta de material
para trabalhar com as criangas, necessidade de um profissional que se responsabilizasse

pela limpeza e um outro que auxiliasse nas atividades cotidianas da rotina da creche,



especialmente em relacdo ao banho e a alimentacao das criangas menores, a falta de reparos
e cuidados com o prédio...

O grupo também manifestou sentir necessidade de um instrumento de registro da
avaliacdo das criangas. Entendendo que isto ndo dependia de uma estrutura maior ou da
SMEEP, as educadoras optaram por construir, elas mesmas, uma ficha de registro da
avaliacdo, pois, segundo acreditavam, este instrumento facilitaria o seu trabalho, ja que
constantemente se sentiam “amarradas” pela falta de tempo que, segundo elas, o cotidiano
lhes impunha. A ficha, para elas, seria interessante por permitir que os pais acompanhassem
o desenvolvimento da crianga e para que, no caso de troca de funciondrio, fato muito
comum na nossa creche, a educadora que chegasse pudesse conhecer um pouco das
criancas e do que estivesse sendo desenvolvido e com turma. Deste grupo de educadoras -
Shirley, Patricia e Margareth -, duas delas ja haviam trabalhado antes em creche e
revelaram ja terem feito uso deste instrumento de registro da avaliacdo da crianca. Havia,
assim, uma evidéncia de que a avaliacdo era uma questdo de certa “importancia” para elas,
porque, mesmo ndo tendo que avaliar para responder as exigéncias administrativas, elas
avaliavam.

Procurei deixar o grupo bem a vontade para escolher e construir o instrumento de
registro de avaliagdo que compreendesse como ideal para a creche, acreditando certamente
haver depois um espagco para a discussdo sobre ele. Algumas semanas depois, elas

apresentaram-me o modelo de ficha abaixo, para que eu a multiplicasse para todo o grupo.

Creche Comunitdria Sdo Francisco de Assis.
Ficha com Indicios para Avaliagdo.
2° Bimestre de 2003.
Professora:
Crianga: Idade:
Itens abordados para servirem de indicios na avaliagdo.
V' Entrega de material:
( )Bom () Muito Bom () As vezes realiza () Ndo tem realizado
V' Organizagdo da mochila:
( )Boa () Muito Boa () As vezes realiza () Ndo tem realizado
v’ @articipagdo da crianga:
( )Boa ()Muito Boa () As vezes realiza () Nio tem realizado
v’ Assiduidade da crianga:
( )Bom () Muito Bom () As vezes realiza () Ndo tem realizado
V' Processo de a adaptacio:




( )Bom () Muito Bom () Em desenvolvimento

v’ Atencdo da crianga:

( )Boa ()Muito Boa () Regular () Sente muita dificuldade

V' Desenvolvimento do raciocinio [8gico da crianga:

( )Bom () Muito Bom () Em desenvolvimento

V' Contagem:

( )Bom () Muito Bom () Em desenvolvimento

v @articipacdo em jogos;

( )Bom () Muito Bom ( ) Em desenvolvimento () Ndo gosta de se expor
v’ Autoria:

( )Boa ()Muito Boa ( ) Em desenvolvimento () Ndo gosta de se expor
V' Raciocinio [égico temporal:

( )Bom () Muito Bom () Em desenvolvimento

v’ ®roducdo de texto oral:

( )Bom () Muito Bom (' ) Em desenvolvimento () Ndo gosta de se expor
V' Ouwir histérias:

( ) Gosta (" ) Nao gosta ( )Costuma ficar impaciente () Ajuda a contar

v’ Atividades de movimento:

() Participa muito () Participa pouco () Ndo gosta de se expor

V' Observagdo sobre as ciéncias naturais:

( )Bom () Muito Bom (' ) Em desenvolvimento () Ndo gosta de se expor
v’ Alimentacdo:

( )Boa () Muito Boa () Muito pouco

v’ Higiene da crianga:

( )Boa ()Muito Boa () Em desenvolvimento

v’ Observagdo sobre as ciéncias sociais:

( )Boa ()Muito Boa ( ) Em desenvolvimento () Nio gosta de se expor

Assinatura do responsdvel:
Coordenadora da creche:

Li a ficha produzida, estranhei algumas coisas que ela revelava como importantes
em relagdo ao registro e acompanhamento das criancas e perguntei se seria a mesma para
todas as turmas. Elas responderam que sim, pois a produziram com a contribuicdo de todas.
Logo, a ficha foi reproduzida e se manteve como elas me entregaram. Minha idéia era de
que fossemos aos poucos discutindo e estudando aquele instrumento de registros de
avaliacdo que havia sido construido por elas. No entanto, com este grupo que construiu a
ficha ndo houve tempo para a discussd@o mais exploratéria por dois motivos: primeiro,
porque a equipe rapidamente se redefiniu, ou seja, algumas educadoras mudaram para

outras creches, na época eu ndo sabia de toda a “situacdo de passagem” que aquela creche



vivia e, depois, porque a SMEEP apresentou um outro documento oficial para registrar a
avaliacdo das criangas para todas as creches municipais.

A discussio que conseguimos fazer foi muito breve, a partir de uma reunido com o0s
responsdveis pelas criangas. Lembro-me de uma vez ouvir um dos responsdveis, na reuniao
de turma com a educadora para entrega dos registros de avalia¢do, perguntar a um outro,

meio que baixinho: o que ¢ esta tal de assiduidade? Conversei com a educadora para que

explicasse o que significava cada ponto da ficha, seu objetivo e como ela fazia para obter
dados para realizar o registro avaliativo apresentado. Meio que entre os 1abios, a educadora

me disse baixinho: o que engasgar, se eu ndo souber; vocé me ajuda, td?!.

Exemplo:

v’ Assiduidade da crianga:
( )Bom () Muito Bom () As vezes realiza () Nado tem realizado

A fala da educadora e dos responsdveis pelas criancas era uma evidéncia de que nio
apenas os responsdveis pelas criangas ndo compreendiam o instrumento de registro de
avaliacdo, mas também a educadora revelava ndao compreender o préprio instrumento com
o qual trabalhava, o que, do meu ponto de vista, era muito grave. Como era possivel que
elas produzissem um registro avaliativo sobre a crian¢a a partir de um item que nem
mesmo elas compreendiam? Como elas conseguiam coletar dado? Que procedimentos elas
usavam? Usavam algum procedimento?

Estas questdes norteavam uma de nossas reunides coletivas, onde conversdvamos
sobre como era possivel trabalharem com um instrumento se nem mesmo elas, “que tinham
elaborado o instrumento”, entendiam como ele funcionava; que trabalhos deveriam ser
feitos a partir da ldgica e das prioridades cognitivas que o instrumento estabelecia? A
reunido confirmou a evidéncia de que a op¢do das educadoras pela ficha era por sua
comodidade (Sacristdn, 1996), pois ndo conheciam o trabalho que necessitava ser feito a
partir daquele instrumento de registro da avaliacdo feita sobre as criancas. Neste sentido,
concordo com Freire quando fala que o olhar sem pauta se dispersa. Olhar pesquisador
tem planejamento prévio da hipotese que se vai perseguir (Id., ibid.:12). Como o olhar da
educadora ndo tinha pauta alguma e nem a inten¢do de ser pesquisador, argumentei sobre a
importancia de termos isto como proposta de trabalho, reconhecendo a limitacdo que aquele

instrumento nos impunha como uma pauta demasiadamente rigida e buscando



complexificar a questdo da pauta de observacdo, ndo invalidando a sua necessidade, mas
inserindo a necessidade de sua flexibilidade para melhor ‘“captar” e compreender as
multiplas acdes que se davam no cotidiano e as fontes de informacdo importantes para
compreender as criancas. O que a ficha, como instrumento de registro da avaliacdo, ndo
permitia. Por isso mesmo ela nos possibilitava uma reflexdo sobre os seus limites e
possibilidades. Senti que o grupo ndo gostou e nem aderiu muito a discuss@o em relagdao
aos limites que o instrumento impunha, mas sentiu-se mais seguro para falar deles na

reunido, como revelou a educadora Margareth: a ficha é boa porque facilita o trabalho,
ajuda a gente no pouco tempo que temos. Mas me sinto mais sequra agora para falar sobre
0 que cada item significa, pois de verdade eu ndo sabia. Ajudei pouco na sua constru¢do.
Shirley revelou que sempre trabalhou com ficha e ndo vejo outro instrumento melhor para
se trabalhar na creche. O que o pai ndo entender é s6 a gente explicar.

Nao houve tempo para continuar a discussdo com o grupo, pois, como ja revelei, ele
redefiniu-se, no entanto, ela foi retomada/re-definida em outro momento com um outro
grupo de educadoras. Junto com este outro grupo de educadoras, realizamos algumas
reflexdes sobre esta ficha de registro da avaliacdo das criancas que havia sido construida
por outras educadoras e também sobre os relatdrios descritivos de avaliacdo que elas
passaram a usar, porque ele veio imposto como o documento oficial de registro de
avaliacdo vindo da SMEEP que invalidou o instrumento que elas haviam produzido. Esta
reflexdo buscou investigar quais as possibilidades e impossibilidades de cada um. Nossas

reflexdes foram registradas do seguinte modo pelas educadoras:

A avaliagdo através da ficha, facilita o trabalho do professor, porém é
muito superficial e incompleto, abrangendo itens que muitas vezes ndo
estdo avaliando diretamente o aluno. Porém a avaliacdo através dos
relatorios consegue esclarecer melhor o desenvolvimento do aluno,

incluindo suas necessidades e dificuldades (Graziele — Bercario).

Na minha opinido a ficha é um meio de avaliacdo superficial, nds
apenas assinalamos o X’ na questdo que chegue mais préximo do aluno
e pronto, ndo se explica o porqué da resposta e nem tdo pouco se pode
discutir. Jd o relatdrio é mais abrangente e ali nds professores estamos
livres para escrever todo processo de desenvolvimento do aluno,
explicando de um modo que fique mais claro para os pais” (Marcia —
Maternal I e II).



Em relagdo a avaliacdo com certeza (opto por®) utilizar o relatdrio,
pois o relatdrio é mais explicado. Podemos explicar melhor as questdes,
0 que estamos observando de cada crianca de uma forma bem
detalhada e justificando cada item que estamos avaliando (Claudia —
Pré-escolar).

As discussdes que foram registradas por este grupo de educadoras que vivencia a
oportunidade de fazer uso de um outro instrumento de registro da avaliacdo — o relatério
descritivo de avaliac@o - trazem a opg¢do que fizeram pelo uso dos relatérios. Entendendo
este instrumento de avaliagdo como possivel de trabalhar com a pluralidade de sujeitos com
os quais lidavam todos os dias, também, segundo elas, o relatério facilitava o entendimento
dos responsdveis pelas criancas sobre as informagdes a respeito da vida das criancas na
creche, que constavam no documento de avaliacdo. Para o grupo, a ficha anteriormente
usada limitava as possibilidades do registro da avaliacdo realizada pela educadora e da
compreensdo, por parte dos responsdveis pelas criangas, de sua aprendizagem e
desenvolvimento.

A ficha que fo1 produzida pelo primeiro grupo de educadoras foi usada durante dois
bimestres, aproximadamente, pois em agosto de 2003, a creche recebeu da Secretaria de

Educac@o o seguinte modelo de relatdrio para a avaliacdo das criangas.

PREFEITURA MUNICIPAL DE PETROPOLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E ESPORTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

REGISTRO DE AVALIAQAO ESCOLAR.
UNIDADE ESCOLAR:
NOMEDO (A) ALUNA (A) :
DATA DE NASCIMENTO: / /
SERIE: TURMA : ANO LETIVO: BIMESTRE:

® Palavra incluida por mim pesquisadora.



ASSINATURA DO (A)PROFESSORA ASSINATURA DO RESPONSAVEL

ASSINATURA DO (A) DIRETOR(A)
ORIENTADOR (A) PEDAGOGICO (A)

A mudanga do instrumento foi paralela a mudanga no grupo, pois com a equipe
redefinida, sem as presencas de Margareth e Patricia, que mudaram para outras creches, a
Creche de Sao Francisco de Assis - Alto da Derrubada agora tinha a sua equipe formada
por Claudia, Mere e Shirley, que ndo gostaram muito do novo relatério que chegara.

Segundo as educadoras, a avaliagdo com o apoio da ficha era muito melhor, por ser um
instrumento mais prdtico e mais claro; as informagdes na ficha eram mais objetivas, o que,

de acordo com elas, facilitava o trabalho e o entendimento dos pais. Apenas a educadora
Cldudia, que permaneceu no grupo até hoje, mais tarde re-definiu um pouco sua visao sobre
a ficha como instrumento de avaliagdo. O que as educadoras defendem vai ao encontro do
trabalho proposto pela “pedagogia por objetivos” e em desencontro as andlises criticas
feitas por Sacristdn em relacdo a este modo de registro avaliativo que, segundo ele: la
prdctica dominante de la evaluacion de alumnos se ha ido estableciendo la norma implicita
de utilizar mds las formas, comodas de evaluar, aunque su capacidad de informacion sea
pobre (1d., ibid.:349). Junto ao modelo de relatério, as educadoras receberam um oficio
dizendo que, nos dois ultimos bimestres, deveriam usd-lo para registrar a avaliagdo das
criangas.

Primeiramente coloquei em discussdo a afirmacao das educadoras no que se refere a
preferéncia pela ficha como registro da avaliacdo para facilitar o entendimento dos pais,
especialmente, porque os pais ndo foram questionados sobre o que eles preferem, isto
tratou-se de uma deducdo das educadoras, até mesmo porque os pais normalmente nao sao

consultados sobre o instrumento de registro de avaliacdo do qual a instituicdo deve fazer



uso, sua participacdo se reduz a concordar ou a discordar do que foi produzido no
instrumento em relacdo ao seu filho, o que também nao significard que o registro serd
alterado.

Também € importante ressaltar que a mudanga de instrumento — da ficha para o
relatorio descritivo - foi realizada por uma determinagdo da SMEEP, pois “pressupunham”
que todas as creches que eram comunitdrias e passaram para a rede municipal ndo tinham
instrumentos de registro de avaliagdo das criangas. Deduzo que ndo consultaram as
institui¢des. Acredito que a discussdo ndo foi proposta, porque seria muito trabalhoso
consultar todas as creches, verificar o que cada uma estava produzindo em relagdo aos
instrumentos de registro de avalia¢do. Talvez por falta de tempo ou de pessoal disponivel
para realizar este trabalho. No entanto, ndo posso deixar de ressaltar o quanto este
movimento seria enriquecedor ndo s6 para o entendimento do que estava sendo proposto,
mas também para que a “administracdo central” tomasse conhecimento e pusessem em
didlogo as préticas avaliativas formais e informais que vinham sendo construidas por cada
creche.

Retomando, assim, a questdo da op¢do das educadoras, provavelmente ela estava
relacionada a comodidade, a preocupacdo com a “diminui¢do” da carga de trabalho (/d.,
ibid.) e ao “tempo” que cada um dos instrumentos demanda no seu proprio processo de
construcdo, planejamento e coleta de dados. Logo, foi importante compreender as funcdes
de cada um destes instrumentos, que ndo sao exatamente as mesmas.

A ficha é un razonamiento que se adorna en ocasiones con el argumento de que esa
objetividad contribuye a la justica y a la comparacion equitativa entre alumnos (Id.,
ibid.:349). Assemelha-se a uma prova objetiva, tendo como base o pensamento positivista,
buscando constatar objetivamente o rendimento quantitativo da crianga através do seu
desempenho, ndo levando em consideracdo os conhecimentos especificos de cada uma (/d.,
ibid.). Nela ndo hd espaco para o registro das diferencas, pois trabalha de forma a
padronizar os comportamentos e condutas observaveis, a partir dos objetivos previamente
determinados.

O relatério descritivo de avaliagdo trouxe como uma das principais fun¢des uma
maior comunicacdo com a familia, segundo Sacristan (/d., ibid.). Ainda, de acordo com o

autor, através desse instrumento:



La informacion diferenciada da lugar a que ese sujeto
encuentra juicios positivos sobre si en alguna cualidad que
le motiven y valoren su esfuerzo... procedimientos, mds
elaborados, como son los perfiles o los pequeiios informes
cualitativos. Un perfil recopila resultados educativos
referidos a capacidades, condiciones de rendimiento,
cualidades personales, intereses, etc. (Id., ibid.:357 — grifo
do autor).

Deste modo, este instrumento foi procurando produzir um maior detalhamento sobre
a aprendizagem e/ou rendimento da crianca em relacdo aos conhecimentos abordados. A
“aparéncia” que a ficha adquire de estar mais “proxima daquilo” que supostamente a
crianca aprendeu também revela, do meu ponto de vista, uma maior preocupacdo com 0
controle da aprendizagem da crianca; sabendo que a crianca vem tendo seu corpinho
submetido a uma ortopedia, a um controle, de suas potencialidades, corpinho molddvel,
pldstico, que precisa aprender a obedecer, respeitar e entender que manda quem pode e
obedece quem tem juizo (Bortone, 2003:10).

Assim, foi importante saber a funcdo de cada um dos instrumentos, suas
possibilidade e impossibilidades no processo de producdo do registro da avaliacdo das
criangas: valorizando, legitimando e/ou ignorando os seus conhecimentos e os multiplos
caminhos que as criangas trilhavam na tentativa de concretizarem sua aprendizagem no
espaco escolar em que se insere a creche. Tudo isso fez parte deste processo de
questionamento, reflexdo e investigacdo que procuramos realizar sobre qual seria o
instrumento de registro mais adequado ao nosso espago.

Talvez seja importante lembrar que o modelo de relatério encaminhado a creche nio
foi pensado pela Secretaria de Educacao para a educacdo infantil. Sei que foram “sobras de
fotocdpias™ da 1* NI e NII (chamamos na rede municipal de ensino de 1* NI e 1* NII o
primeiro ciclo do primeiro segmento de ensino fundamental, ou seja, alfabetiza¢do e 1°
série) que, para “ndo serem jogadas fora”, foram enviadas para que as educadoras da
educacdo infantil fizessem uso do material. Embora ndo se destinassem a creche, aqui
chegando, os relatérios produziram mudangas no seu cotidiano. A partir deste momento, a
avaliac@o que acontecia de acordo com o encaminhamento de cada educadora, passou a ser

uma acgdo institucional da Secretaria Municipal de Educagdo, que buscava uniformizar o



sistema de avaliacdo ao enviar esse instrumento para todas as creches e centros de educacio
infantil da rede.

Busquei fazer, junto com as educadoras, um movimento de leituras e releituras dos
relatérios que foram sendo produzidos sobre as criangas. Ao mesmo tempo, nos foi
permitido fazer questionamentos, tais como: o que dizer diante de uma folha em branco, em
que, aparentemente, cada um escreve/faz o que quer? Sendo assim, o que querem as
educadoras? O que as educadoras fazem? Parece que, diante da folha em branco, elas nao
fazem o que querem, elas fazem o que podem. Diante da folha em branco, onde se poderia
fazer qualquer coisa, cada um produz um texto com um conjunto determinado de
informacdes, o que se relaciona ao conhecimento que cada um possui. Ali, de fato, estdo
muitas possibilidades de escolhas, mas nossas escolhas estdo orientadas pelos nossos
pressupostos, pelos nossos conhecimentos, pelas relacdes que estabelecemos... As
educadoras imprimem os conhecimentos que tém, porque diante de multiplas possibilidades
era preciso que se realizasse uma escolha.

Diante da folha em branco, as educadoras imprimem informacdes que expressam 0s
conhecimentos que elas possuem. Assim, me parece importante perguntar: com que saberes
se avaliam os saberes dos outros € como a escola trata os possiveis desencontros de
saberes? Diante da folha em branco, cada educador diz o que elege como importante sobre
a percepg¢do que tem dos saberes de suas criancas.

Entdo, a partir dai, busquei recuperar que categorias, perspectivas e concepgdes de
avaliacdo as educadoras expunham em seus relatérios e quais teorias de avaliacdo e
conhecimento estavam ali refletidas. Para o desenvolvimento da pesquisa, foram usados
dados obtidos em reunides programadas para discussdo dos relatérios, com duragdo de duas
horas. Essas reunides tiveram a intencdo de propor/criar espacos de didlogos com as
educadoras, tentando provocar situacdes em que pudéssemos coletivamente refletir, sobre
como elas vinham produzindo os relatérios das criangas com as quais trabalhavam.
Também foi, obviamente, importante a constante observacao das acdes das educadoras nos
diversos momentos em que estavam com as criangas.

A reunido, num primeiro momento, aconteceu da seguinte forma: as educadoras iam
produzindo seus relatérios descritivos sobre a avaliacdo das criancas em rascunhos e iam

me entregando para que eu lesse e sinalizasse questdes que levassem o grupo ou a



educadora a refletir sobre possiveis lacunas, afirmagdes contraditérias, perspectivas de
observacdes, modos de entendimento sobre os saberes da crianca que estava sendo avaliada
e sobre o préprio processo de construcido deste instrumento que nos foi apresentado pela
SMEEP — sem a imposi¢do instrutiva de como usi-lo. Destas reunides, trabalhamos
especificamente sobre o processo de produgdo desta forma de registro, apenas uma foi
possivel realizar com a presencga de todas as educadoras trabalhando especificamente sobre
a grande trama de possibilidades, impossibilidades, enfim, das complexidades e
contradi¢cdes que o instrumento nos colocava na prética. Ocorreram outras reunides com
todo o grupo em que refletimos sobre como elas entendiam e praticavam o ato de avaliar,
observar, planejar, o registro didrio da crianca na sua acdo cotidiana e como
entendiam/compreendiam quem era esta crianca com a qual trabalhavam no espaco da
creche. Nestas reunides coletivas, busquei trabalhar com a perspectiva de que fodo
conhecimento é autoconhecimento (Boaventura Santos, 1997). Assim, investigava e
procurava melhor conhecer as préticas das educadoras para nos ajudar a perceber seus
conhecimentos e desconhecimentos, suas limitagdes, buscando meios para supera-las.
Tinhamos como proposta procurar dar sentido as atividades, eis o que faz um professor
competente, sabendo que cada atividade traz a possibilidades de novas aprendizagens e
provoca novos desenvolvimentos, como revela a pesquisadora Garcia (2001a:17).
Conhecer-se era a oportunidade que a educadora tinha de redefinir suas praticas, porque
com este ato ela tomava consciéncia de seus avangos e entraves.

Ainda em relagdo ao processo de producdo dos relatérios descritivos de avaliagdo
das criangas, muitos dos encontros para discuti-los aconteceram apenas entre a educadora e
a pesquisadora-coordenadora. Isto aconteceu porque encontramos dificuldades em manter
as reunides coletivas periodicamente pelos seguintes motivos: algumas das educadoras nio
traziam os rascunhos de seus registros na data marcada — segundo elas, porque ndo tinham
tido tempo de prepard-los — e, também, pela falta de um espago-tempo para produzir estas
reunides sem prejudicar/interromper o movimento da creche junto as criancas. Desta
maneira, na medida em que as educadoras iam produzindo seus registros avaliativos sobre
as criancas, ifamos conversando sobre eles num “confronto — dialético” entre os saberes que
as criancas revelavam e os saberes que a educadora valorizava. Nossos didlogos eram

norteados pelas seguintes questdes: como a educadora sabe que a crianga sabe ou ndo sabe?



Que caminhos aparentemente a crianga percorreu para evidenciar ou nos permitir ver pistas
de que se movimentava em dire¢cdo ao saber valorizado pela “creche”? Que possiveis
equivocos se fizeram presentes no ato de planejar e escolher os instrumentos de coleta de
dados e no modo que a educadora escolheu para produzir os registros avaliativos das
criancas? Estas e outras questdes iam surgindo em nossas “conversas informais”, o que
produzia um movimento constante de escrita, leitura, discuss@o e re-escrita destes registros
avaliativos. Certamente, nossos movimentos ndo deram conta de toda a complexidade do
instrumento e das discussdes que surgiram a partir deles. Mas estes movimentos
proporcionavam as educadoras reflexdes sobre todo o processo.

Lembro-me de que outro dia a educadora Marcia disse-me: agora, todas ds vezes
que vou produzir meus registros de avaliacdo sobre as criangas, leio, re-leio e fico pensando
1o que vocé vai me perguntar. Procuro as lacunas e preocupo-me em ndo comparar as
criangas. Isto tem me ajudado a estar mais atenta ds criangas e ao modo como vou
produzindo o registro sobre elas.

A educadora Cldudia j4 trouxe uma outra fala: fico sempre em diivida sobre o que
escrever, como escrever. Se é aquilo que vocé quer que eu faga... Na verdade, ainda, ndo
compreendi bem como produzir este registro descritivo, sem que eles fiquem repetitivos, d
dificil fugir ao ato de comparar; de julgar...

As falas das educadoras me trazem multiplos conflitos e questionamentos: o
primeiro deles é se eu soube expressar que a intencdo da pesquisa era proporcionar uma
reflexdo sobre a prética e “ndo aprisionar” o processo de producdo dela em relagdo aquilo
que elas intuiam que eu desejava como deveriam conduzir sua producio, provocando nelas
um sentimento de inseguranca, como revela a fala de Claudia.

A intencdo era de que as educadoras investigassem nos instrumentos que
produziam: os conhecimentos, os desconhecimentos, os caminhos, as trilhas, os desvios, as
titicas, as subversdes que as criancas realizavam no ato de aprender e, também, os
movimentos da educadora que procurava dialogar, validar e/ou interpretar estas
aprendizagens das criancas. Como pesquisadora, compreendia que isto seria fundamental
para a concretizagdo da perspectiva de ‘“autoconhecimento” que trabalhdvamos como

proposta de investigacdo. Os relatdrios serviriam como material a partir do qual poderiamos



discutir as percep¢des de mundo, de conhecimento, de infancia com as quais trabalhavam e
0 que suas praticas docentes evidenciavam, refletindo sobre elas.

Com estas conversas junto as educadoras, venho percebendo que o procedimento
usado para a coleta de dados para a construcao do registro de avaliagdo foi a “observacao
livre”, algumas anotagdes no caderno de registro das atividades e acontecimentos
cotidianos. Elas procuravam registrar aspectos que consideravam importantes sobre as
criancas e faziam uso da memoria, que lhes trazia episddios entendidos como importantes.
Nao hd existéncia de um planejamento cuidadoso (Lidke e André, 1986:25) em relacdo a
preocupacdo na construcio deste instrumento de registro. Assim, passamos coletivamente a
refletir sobre quais “critérios” seriam possiveis de serem acrescentados aqueles que elas ja
vinham usando no processo de construcao dos registros de avaliagdo.

Procurei trazer para o grupo algumas reflexdes e producdes que um grupo de
pesquisadores vinha trabalhando sobre a avaliagdo e sobre o espaco da educagdo infantil
como, por exemplo, a preocupacio de Esteban com a inexisténcia de um processo escolar
que possa atender as necessidades e particularidades das classes populares, permitindo
que as miiltiplas vozes sejam explicitadas e incorporadas (2000:8) e legitimadas no espaco
escolar. Garcia revela que o desafio que se coloca, portanto, para a escola é o que fazer e
como fazer, no sentido de contribuir para que cada aluno, independentemente de sua
condicdo de classe, raca ou género, vd se capacitando para poder pretender se tornar
governante (2001a:12 — grifo da autora) e, como revela Gomes, a brincadeira é um dos
recursos empregados pela crianca para conhecer o mundo que a rodeia (2001:125).
Refletimos e conhecemos a perspectiva do autoconhecimento (Boaventura Santos, 1997).
Buscando re-configurar e re-significar no cotidiano da creche os trabalhos de Morin (2003),
trouxe a idéia de que o cotidiano € um espaco de complexidade e de singularidades e, por
fim, o quanto era importante estarmos atentos aos pequenos detalhes como fonte de
conhecimento, como nos ensina Ginzburg (1989).

Aos poucos, com nossas reunides programadas e conversas informais, busquel ir
trabalhando as idéias destes autores que, para mim, eram centrais para o desenvolvimento
de um bom trabalho pedagédgico na educacao infantil, em especial, para estarmos refletindo

sobre o processo de produgdo dos registros de avaliacdo das criangas construidos pelas



educadoras da creche. Tenho registrado as observacdes de algumas educadoras sobre estas
idéias.

Marcia, uma das educadoras que trabalha com o maternal I e II, revelava sentir
muita dificuldade em ver a brincadeira especialmente livre como um processo de
revelagdo/de construcdo de conhecimentos por parte das criangas. A educadora Cldudia,
que trabalha com o grupo da educagdo infantil — pré-escolar, revelava sentir dificuldade em
trabalhar com esta questdo da multiplicidade de vozes, com as singularidades, pois
constantemente percebia que seus registros estavam a padronizar e a comparar as criangas.
Milena, educadora do bercdrio, revelava que de fato as criangas aprendiam muito
brincando, pois ela via isto acontecer na sua turma do ber¢drio. Mas que ela mdo conseguia
entender uma avaliacdo que ndo tivesse um padrdo, uma norma para enquadrar/moldar as
criangas. Todas revelavam sentir uma certa dificuldade de incorporarem esta questdo da
complexidade; da singularidade no processo de constru¢ido dos instrumentos de registro da
avaliacdo, apesar de reconhecerem que suas observacgoes cotidianas deixavam em evidéncia
esta questdo, em relacdo aos detalhes e as diferencas entre as criangas, que teimavam em
ndo obedecer aos “modelos estabelecidos” e a surpreendé-las com suas argumentagdes e
taticas, para explicitarem seus conhecimentos.

Assim, o grupo colocava-me a seguinte questdo: “como fazer?” Eu respondia que
também ndo sabia, que ndo havia uma receita pronta, uma férmula a ser seguida, como nos
evidenciavam os autores com quem estdvamos buscando dialogar. Mas que elas nos davam
pistas de que caminhos, trilhas, deveriam ser investigados como possiveis. Deste modo,
tinhamos como alternativa experimentar, escrever, re-escrever, refletir, ou seja, fazer um
exercicio constante de produgdo e reflexdo sobre os registros avaliativos produzidos sobre
as criangas.

Aos poucos, fui percebendo que as educadoras comecaram a incorporar um outro
procedimento para coletar dados para produzirem seus registros de avalia¢do: a criagdo de
atividades que colocavam as criancas desafios e questdes planejadas. Assim, as criangas, ao
realizarem a atividade proposta, eram avaliadas em relacdo aquilo que a educadora
“determinava” que aquelas criancas fossem capazes de realizar, de acordo com os saberes

que a educadora acredita que a crianga deve ter.



As educadoras pareciam estar examinando as criancas. Propunham atividades

pedagogicas, caracterizadas como desafio, em que o caminho e ““as respostas” deveriam ser
. ~ . [ M . )

0s mesmos para todos com a intenc¢do de obter um conhecimento ‘objetivo’ sobre o saber
de cada estudante (Barriga, 2000:57). A inten¢do revelada pelas educadoras era trabalhar
com as singularidades das criangas, com a multiplicidade de vozes e conhecimentos que
acreditavam que as criangas tinham e que tais singularidades poderiam ser trabalhas,
valorizadas e/ou “apreendidas” pelo processo de avaliacdo. Porém, mesmo com toda esta
intencionalidade na pratica, as atividades e as avaliagdes feitas a partir delas tiveram um
efeito reverso, porque elas determinavam ou pressupunham quais caminhos a crianca
deveria realizar no desafio, limitando a possibilidade de a educadora ver outras coisas ou se
propor a pesquisar “as respostas’” nao previstas por elas.

As atividades que as educadoras planejaram para desenvolver com as criancgas produziram
uma compara¢do ainda muito maior entre elas, pois anulavam as diferencgas, a pluralidade
de caminhos e vozes quando “determinavam” e/ou idealizavam o percurso que cada crianga
poderia fazer. Marcia foi uma das educadoras que percebeu esta trama:

Planejei a atividade, fiz o registro de como cada uma das criancas a
realizava, de repente me dei conta de que meus registros estavam
travados em fungdo das criangas que ndo a faziam dentro das
possibilidades que eu previa. Havia criangas que eu ndo dava conta de
entender: o que fez? Como fez? Porque a minha [Ogica estava presa, eu
tentei prever os caminfios possiveis. E agora me dou conta de ndo hid
como prever, tem tentar entender o que acontece. E isto é muito dificil!
Sendo a gente acaba comparando. (Marcia Educadora do
Maternal I e II)

Venho percebendo, também, que as educadoras, a partir das respostas e dos
movimentos que a crianga realiza sobre o que € proposto, adotavam praticas de coercdo e
controle. Como recentemente a palavra “castigo” vem sendo “abolida e/ou re-significada”
dos discursos cotidianos da educagao infantil, usa-se a seguinte forma: se ndo me obedecer
vou te colocar para pensar. Isto aconteceu quando uma crianca evidenciou que nao
atendeu as ordens da educadora, bateu em algum colega ou jogou os objetos pelos ares
numa acdo de pirraca. Se, apds estas acdes, a crianga se recusava a pedir desculpa, era
colocada para pensar, sendo obrigada a sentar-se em algum canto da sala numa cadeirinha
ou proximo a educadora separadamente dos colegas. Para algumas criangas este ato era

inttil, porque elas ndo voltavam atrds no que faziam, silenciavam, ndo pediam desculpas e



havia outras que ndo permaneciam na tal cadeirinha. Nestes casos, a educadora acabava
desistindo do tal “pensamento” e ndo havia alternativa sendo deixar a crianga juntar-se as
outras.

Estas acdes das educadoras em resposta as atitudes das criangas e as reflexdes sobre
elas, aos poucos foram apontando alguns conhecimentos importantes para a pesquisa €
também para os sujeitos que participavam dela. Por exemplo: que neste mundo escolar vale
a voz do adulto, que necessariamente ndo fala mais alto que a crianga; que os registros das
educadoras iam produzindo alguns tipos de verdades sobre as criancas; que conhecer e
obedecer a educadora era, de alguma forma, uma possibilidade de “garantir” o sucesso na
vida escolar; que mover o corpo, as falas e, até quem sabe, o pensamento conforme
“mandava” a educadora era um aprendizado importante para a sobrevivéncia na escola; e
que a crian¢a “bonita” era aquela que fazia tudo que a educadora desejava, as que nao
faziam eram “feias”, mesmo que sua aparéncia fisica tivesse todos 0s requisitos necessarios
para ser uma “crianca propaganda” para a televisdo. Interessante observar que os
movimentos produzidos pelas criangas, em relacdo as solicita¢cdes das educadoras, nos
davam pistas e, em alguns casos, evidéncias de que a crianca vai aprendendo que a creche
era um espaco de “modelagem”, ao qual algumas criangas resistiam e outras, ndo. Algumas
criangas resistem as formas de classificagdo e/ou avaliacdes negativamente e as que trilham
o caminho estabelecido s@o bem sucedidas. No entanto, havia certamente aquelas criangas
que se moviam de acordo com a “légica da escola” quando sabiam estavam sendo avaliadas
e/ou observadas, movendo-se de acordo com a ordem estabelecida; quando ndo se sentiam
vigiados, subvertiam a ordem, pois ndo se deixavam dominar por ela.

Todas estas situacdes que foram sendo percebidas pela pesquisadora, no cotidiano
da creche, estavam sendo colocadas em evidéncia em nosso didlogo: busquei levar estas
questdes para as nossas discussdes nas reunides pedagdgicas com as educadoras e nas
conversas informais que temos no cotidiano da creche. Procurando, primeiramente, trazer
algumas destas situacdes como possibilidades de questionamentos para as educadoras, no
sentido de rever algumas daquelas praticas que elas vinham desenvolvendo, cheias de
implicacdes pedagdgicas que pouco contribuiam, do meu ponto de vista para um trabalho

de qualidade junto as criangas.



No desenvolvimento da pesquisa, procurava discutir com elas que alguns dos
instrumentos de que elas faziam uso eram legitimadores das desigualdades (Pontone,
2001:31), o que propiciava uma classifica¢do ainda que de forma indireta sobre as criangas,
porque esta desigualdade refere-se a legitimacdo daqueles que sabem, que aprendem em
contrapartida aqueles que ndo sabem, ndo aprendem.

No entanto, era preciso assumir como principio educativo que os alunos sdo
diferentes e nunca desenvolvem um mesmo percurso de aprendizagem (Pinto, 2004:131).
Como pesquisadora, percebia como era dificil para algumas educadoras entender o que eu
estava falando, pois constantemente o discurso da “homogeneizac¢do” voltava com as
educadoras em suas reclamacdes cotidianas da creche: cada crianca queria fazer uma
coisa, que algumas criancas ndo acompanhavam o grupo e que algumas crian¢as nunca
conseguiam entender o que elas estavam propondo em determinada atividade. As falas das
educadoras aqui registradas, revelavam um pouco do conflito vivenciado por elas diante do
desafio que estava sendo proposto: a possibilidade de permitir que as criangas percorressem
caminhos diferentes e, também de chegar a lugares diferentes (Esteban, 2000), em
oposi¢do a uma proposta de trabalho que propunha uma moldura previamente estabelecida,
na qual as criangas teimavam em ndo se encaixar (Id., ibid., 2001a).

Algumas educadoras pareciam acreditar, que de fato, a educac@o infantil era um
espaco do encaixar, pois revelavam que a crianga é vista como um material a ser moldado
(Id., ibid.: 21). Visdo da qual Esteban discorda, em que as criangas s@ao compreendidas
como “massinhas de modelar”, material tdo usado na educacio infantil. Para a autora, deve-
se levar em conta na crianga os conhecimentos que traz, as informagdes que possui, as
relacoes que estabelece, as habilidades que desenvolve em seu cotidiano, o fato de ser um
sujeito participante da vida social, e que pertence a uma determinada classe (ld.,
ibid.2001b:25).

Os elementos que Esteban traz sobre as criancas que entraram e que freqiientam a
educacdo infantil, do meu ponto de vista, s@o essenciais para que as educadoras
compreendam um pouco melhor porque as diferencas se fazem presentes no espaco da
creche. E que esta diferenga ndo estd somente ligada ao fato de que numa turma ha criangas

entre dois e trés anos € meio e na outra turma criangas entre quatro € cinco anos € meio;



mas que as diferengas estavam principalmente ligadas as relacdes e experiéncias que cada
uma das criangas teve a oportunidade de vivenciar durante sua “curta vida” até o momento.

Sabendo da existéncia desta diferenca e diante da realidade de pouco saber trabalhar
com ela, propus ao grupo que continudssemos a fazer aquele movimento proposto de
buscarmos conhecer e refletir sobre nossas préticas, tentando fazer que este ato fosse um
processo de “autoconhecimento”, na tentativa de perceber como a diferenca apareceu ou se
articulou nos relatérios de avaliagdo produzidos sobre as criancgas, de modo a contribuir
para a re-definicio da agdo docente. Penso, como Boaventura Santos, que fodo
conhecimento é um autoconhecimento (1997:52), ou seja, conhecer melhor os relatérios
que produzimos foi uma possibilidade para melhorarmos o nosso trabalho e para, também,
nos conhecermos melhor. Isso pareceu gerar uma ruptura com o movimento que
normalmente estivamos habituados a fazer: escrever e arquivar. Pelo contrério, ao escrever
e estudar sobre aquilo que registramos, fazemos da nossa escrita um objeto de reflexdo,
uma possibilidade de autoconhecimento, que pode auxiliar a construcdo de praticas
melhores.

No entanto, esse processo de autoconhecimento nio me pareceu ser facil de
desenvolver, porque muitas vezes nos deparamos com questdes, prdticas, concepgoes, €
imagens contra as quais lutamos cotidianamente, mas que se fazem presentes em nds, ou
pelo menos, nos sdo apontadas por outras pessoas, que nos véem de uma determinada
forma, embora ndo nos reconhecamos nela. Conhecer, muitas vezes, era um processo de
estranhamento daquilo que “julgamos” estar fora de nds. Era um movimento que exigia ir
além da imagem aparente ou do que estava refletido; era ir ao encontro do inesperado, ver
antagonicos se complementando.

O didlogo reflexivo sobre os relatérios foi o ponto de partida para o processo de
autoconhecimento. Pudemos recuperar, nos instrumentos de registro produzidos, o modo
como cada uma das educadoras chega aquilo que imprime como conhecimentos, ndo s6 do
ponto de vista das concepgdes de conhecimento e avaliacdo, mas também sobre como essas
concepcdes materializavam-se nas suas praticas de avaliacdo. Mostrava-se relevante
indagar a partir de que perspectivas as educadoras foram produzindo filtros e chegando as

informagdes que consideravam relevantes para registrar no relatorio.



As educadoras da creche passavam primeiramente a rascunhar seus relatorios
(pareceres descritivos), conforme combinado com a pesquisadora para fazer o trabalho de
investigacdo sobre eles, em que nos propunhamos a realizar leituras, releituras e buscando
com estas acdes a concretizacdo do ato de “autoconhecimento” que estava sendo proposto.

Os rascunhos feitos pelas educadoras eram levados pela pesquisadora para casa a
fim de realizar uma leitura investigativa dos pareceres descritivos, levantando questdes,
identificando lacunas e conceitos soltos que se faziam presentes. Também procurava
perceber quais eram os instrumentos de coleta de dados dos quais as educadoras faziam uso
na composi¢do daqueles pareceres. Procurava, ainda, perceber as concepc¢des de
conhecimento e de avaliacdo das quais as educadoras faziam uso.

Ap6s este momento, foi marcada uma outra reuniio com o grupo’ de educadoras. O
objetivo era mostrar para as educadoras as pistas e evidéncias que a pesquisadora tinha
conseguido perceber sobre os registros produzidos. A proposta da reunido era uma
conversa, em que a pesquisadora explicitava sua interpretagdo da escrita das educadoras e
outras possibilidades que poderiam ser incorporadas no momento de re-escrita destes
pareceres descritivos por parte delas.

Este trabalho nos possibilitou observar algumas lacunas que se revelavam no
primeiro momento de escrita das educadoras do tipo: a crianga ndo conseguiu atingir os
objetivos propostos, no entanto, a educadora ndo registrava quais objetivos foram estes.
Outras vezes, a educadora revelava que a crianca as vezes encontra-se desatenta, sem
explicitar quais eram os momentos e/ou atividades nas quais esta desatencio se revelava,
pois ndo era possivel conceber que a crianca fosse desatenta em todos 0s momentos, nove
horas didrias, que ela permaneceu na creche. Nao era possivel que nada chamasse a sua
atencdo durante todo este tempo. Houve ainda outras frases do tipo: a crianca anda
agressiva. Era preciso registrar em que situacdes ela agia agressivamente. Também
observei uma frase em quase todos os registros sobre a questdo da higiene, as educadoras
revelavam que a crianga ndo apresenta bons hdbitos de higiene. Penso que, ao trabalhar
com uma determinada meng¢do sobre o conhecimento como, por exemplo, bom, mau, ruim,

certo, errado devemos estar atentos ao contexto no qual esta mengdo € aplicada, refletida e
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Infelizmente, apenas uma reunido pdde ser gravada em dudio, pois as educadoras tiveram uma certa
resisténcia em relagdo a gravacao. Disseram no se sentir a vontade.



julgada, pois entendo que é complicado fixar um padrdo que sirva como unica referéncia
para a classificacao.

Mantendo como exemplo a avaliacido dos hébitos de higiene das criangas, percebia a
impossibilidade de definir o que seria a “boa higiene” sem levar em consideracao os modos
de compreensdo em relacdo a ela que se faziam presentes, pois era necessario que a
educadora refletisse sobre o espaco ou situacio ao qual ela estava aplicando aquele padrao
€ como os sujeitos que estavam na trama da avaliagdo lidavam com o item que estava sendo
avaliado. Era preciso complexificar o ato de atribuir meng¢des. Analisando especificamente
a comunidade onde a creche estava inserida, o que se considera bom habito de higiene
precisava ser relativizado, especialmente quando este € inserido como um componente
importante do processo de avaliagdo. Lembro-me de uma crianca, de quatro anos e meio,
que uma vez me disse: que gosta da creche, porque ela pode fazer coco a toda hora e em
casa é ruim, porque tem que usar o banheiro do vizinho e ld ndo pode fazer coco fedendo e
nem tarde da noite, porque sendo o vizinho reclama.

A partir do relato da crianga acima, discutiamos o perigo da produgcdo de uma
avaliacdo que 1a se configurando a partir das generaliza¢cdes, de um unico ponto de vista
sobre a realidade na qual a crianca era inserida, sobre a nossa escrita por vezes limitada
e/ou redundante e sobre a necessidade de estarmos atentos a estas diferencas para a
producdo de uma avaliacio menos excludente. A generalizacdo impede de captar as
contradigcoes e conflitos postos e, obviamente, a riqueza presente na heterogeneidade
(Esteban, 2001a:24). Quando a educadora ndo estava atenta ou ndo conseguia perceber as
diferencas que estavam a gritar pelos corpos e pelas preferéncias de suas criangas em sala
de aula, ela corria o risco de que suas avaliagdes parecessem todas iguais, na medida em
que ela elegia um conjunto de categorias/contetidos que considerava relevantes para estar
discutindo naquele instrumento de registro da avaliacdo. Assim, a diferenga maxima que
poderia haver era entre os que sabem e os que ndo sabem. As vezes, a escrita era tdo
uniformizada, que ndo fazia diferenca o nome da crianca que esta no titulo, ja que a forma
de organizacgdo era quase a mesma...

Outra questdo que as educadoras revelaram sentir dificuldade foi abordar/trabalhar
nos registros de avaliagdo alguns acontecimentos do cotidiano da creche, segundo elas,

complicados/ delicados. Quando, por exemplo, a turma do maternal I e II (criancas entre



dois e trés anos e meio) estava brincando de fazer amor. Como dizer isto as maes, sem
proporcionar muita confusdo entre os responsaveis? O que fazer com a situacdo daquela
doce menina que tinha tantos piolhos que os bichinhos ja estavam a cair pelo chdao? As
conversas com a mae desta menina pareciam ndo dar resultados, pois ela parecia acreditar
que piolho € assim mesmo, d4 quando se € crianca. O que mais nos preocupava em relagcdo
a menina que estava cheia de piolhos era que seus colegas ja estavam comecando a exclui-
las das brincadeiras e receber apelido de a piolhenta por parte dos colegas da turma. Cada
um dava uma sugestdo, mas para cada sugestio sempre aparecia uma nova situacao
delicada...

A esta atividade chamei de “didlogos reflexivos” e foi muito bem aceita pelo grupo,
tanto que passou a fazer parte do cotidiano da creche. Aos poucos, o grupo foi chegando a
conclusdo de que sempre haveria lacunas, questdes e duvidas. Este movimento nos revelava
que muito havia para aprender sobre as criancas e a produg¢do de nossos pareceres
descritivos; e que nossas generalizagdes, além do fato de que produziam exclusdes,
revelavam muito de nossas concepc¢des de crianca, de mundo e de conhecimento. A
atividade também proporcionou a certeza de que era sempre possivel rever nossas acoes,
nossos objetivos, nossos valores e que o erro era grande fonte de aprendizado.

Os diversos encontros nos trouxeram as seguintes questdes: o que a creche deveria
priorizar nos seus instrumentos de registro? Como registrar um pouco desta complexidade
que é o cotidiano da creche? Como a educadora deveria trabalhar os encontros e
desencontros dos saberes e dos caminhos que as criangas trilhavam, se permitindo aprender
com as criancgas, mas também sendo mediadora da aprendizagem? O grupo inicialmente
estava dividido em relagc@o a esta questdo. Como pesquisadora, coloquei ao grupo que, do
meu ponto de vista, todas as atividades que acontecem na creche poderiam se fazer
presentes no registro de avaliagdo, jd que as criangas tinham todas estas vivéncias no
espaco da creche.

O movimento coletivo permitiu nossa aproximacdo aquilo que queriamos entender
melhor: os processos de avaliagdo na educacdo infantil. Nesse movimento de
autoconhecimento com o cotidiano, buscando incorporar a perspectiva apresentada por

Boaventura Santos, as educadoras permitiam-se ver coisas que antes, sozinhas, ndo viam;



vamos descobrindo que “os sujeitos”/as coisas eram isto e aquilo, num dado instante, mas
também sabemos que eram muitas outras coisas que nao ddvamos conta de ver/perceber.

Registrei uma de nossas conversas da reunidao pedagdgica com o grupo onde uma
educadora e a cozinheira revelavam ao grupo ndo saberem o que fazer com uma crianga
que quase ndo se alimenta, no espaco da creche. Segundo elas, pela manha ela ndo mama,
mas a mae lhes informou que antes dele vir para creche, sempre mama em casa. No horério
da colagdo (lanche 9:30), ele s6 aceita se for suco e/ou frutas e que dificilmente almoga, s6
aceita gelatina, frutas e sucos que s@o servidos na sobremesa. Revelam que o menino
recusa-se a aceitar a mamadeira da tarde. Elas revelam que o momento em que ele costuma
comer mesmo, € especialmente no jantar, quando € sopa ou canja. A educadora Milena e a
cozinheira Tia Vava revelavam suas limitacOes de recursos, nas tentativas e experimentos
que fizeram para que o menino, Marlon, almocasse e jantasse.

Milena e Vava informaram também que nas conversas que, tiveram com a mae do
menino, ela, em alguns momentos, afirmava que ele comia muito bem em casa e, em outros
momentos, falava que em casa ele quase ndo comia. Elas, educadoras, ficavam indecisas
em relacdo a qual destas “imagens” que eram explicitadas pela mae era “verdadeira”.

A equipe apontava que elas deveriam explorar a alimentacio do menino, por
enquanto, naquilo que elas j4 tinham certeza de que ele comia e que continuassem a
explorar, pesquisar, investigar com a mae que tipo de alimentos ele comia em casa ou se
ainda mamava no peito. E como a propria creche poderia re-configurar a aparéncia dos
alimentos para ver se ele aceitava ao menos experimentar. Levantou-se no grupo que ele
em casa poderia s estar acostumado a comer sopinhas, frutas, leites e sucos, por isso
rejeitava outras formas de alimentacao. Por estranhar o gosto e, especialmente, a aparéncia.
Era preciso insistir um pouco mais com o menino, pois a outra hipdtese que o grupo
levantava era a de que ele ndo sabia mastigar, mas para ter certeza disto era preciso trazer a
familia — especialmente a mae -para dentro da creche e aprender com ela meios de fazer
aquela crianca, que trazia um histérico de baixo peso em sua caderneta de vacinagdo, se
alimentar melhor.

Logo pensamos: Qual destas imagens é verdadeira? De fato ambas e nenhuma
(Boaventura Santos, 1997:6). Como falar dessas imagens que escolhemos, que

conseguimos ver/perceber? Quais argumentos nds usamos cotidianamente para defender



que esta ou aquela face da imagem que vemos € real? Em que contextos as articulamos e as
defendemos em nossas argumentagdes?

Poderiamos assim, perceber que a avaliagdo e seus instrumentos de registro iam
produzindo e consolidando algumas imagens das criancas que sabem e das que nao sabem;
das educadoras que det€ém o saber que era considerado necessdrio as criancas e daqueles
saberes que t€ém ou ndo credibilidade junto aos responsdveis pelas criancas; das familias
como aquelas que pouco apdiam a creche e muito cobram, ainda que houvesse excecdes; €
da propria creche que foi adquirindo fama de um espago bom ou ruim em funcdo dos
discursos que a comunidade produzia de suas interpretagdes acerca desse espaco. Imagens
que se relacionavam ao conhecimento expresso pela crianca e seu reconhecimento pela
educadora. Mais uma pergunta de Boaventura nos instigava: Quais destas imagens de
conhecimento, que vdo sendo apontadas/selecionadas, sdo verdadeiras? E eu perguntava:
Que garantias a educadora tinha sobre os saberes, ndo-saberes ou ainda ndo-saberes de suas
criangas que eram apresentados no documento de registro de avaliacdo escolar? Serd que os
saberes das criancas constituifam-se num jogo de invisibilidade, no qual nossos
procedimentos de avaliagdo ndo davam conta de enxergar - por em evidéncia - os “reais”
saberes e ndo—saberes de nossas criancas e os dos préprios educadores?

Talvez, para que se consiga por em evidéncia estes saberes, fosse preciso realizar o
mesmo movimento proposto por Boaventura Santos, de ruptura com o paradigma
dominante, no qual conhecer significa quantificar, pois o que ndo for quantificivel é
considerado cientificamente irrelevante (Id., ibid.:14s). No paradigma dominante s era
possivel conhecer na medida em que se dividia, classificava, generalizava, distanciava, o
que se poderia objetivar.

Entendo que o conhecimento é intimo e que ndo nos separa uns dos outros, mas que
antes nos une pessoalmente ao que estudamos (ld., ibid.:53), deste modo, somente foi
possivel conhecer na medida em que nos dispomos a nos aproximar, envolvendo-nos com
aquilo que querfamos conhecer. Nessa perspectiva, conhecer significava interagir,
qualificar, complexificar, incluir, aproximar, e era a partir deste paradigma de
conhecimento que pretendiamos trabalhar nosso autoconhecimento, nossa autobiografia
(Id., ibid.), na busca de melhor entendermos nossas priticas de avaliacdo, que eram

singulares e locais, mas que também traziam reflexos dos sistemas vigentes de avaliacdo.



Esta era a idéia que orientava nossa metodologia, ou seja, na medida em que as
educadoras da creche discutiam seus instrumentos de avaliacdo, elas estavam discutindo
que conhecimentos possuiam sobre aprendizagem, ensino, crianga, brincadeira, processos
pedagogicos e avaliagdo, porque produziam os seus instrumentos de avaliacdo a partir dos
conhecimentos que elas tinham. Apesar, de muitas vezes, ndo terem consciéncia disto.

Entdo, ao conhecer melhor os instrumentos de avaliagdo que elas préprias
produziam, em que colocavam em evidéncia os seus proprios saberes, as educadoras
puderam conhecer-se melhor e, dessa forma, fazendo o exercicio de autoconhecimento,
melhor reinventar suas praticas. Realizar este movimento de autoconhecimento ndo foi
tarefa facil, ao contrério, foi uma tarefa extremamente complexa, porque trabalhar com o
cotidiano era um meio de apreender um pouco a idéia de que num minuto ele é isto, no
outro é aquilo e de repente descobrimos que o0s sujeitos e as coisas sdo isto e aquilo
exibidos num dado instante, mas sabemos também que sdo muitas outras coisas que nao
damos conta de ver (Id., ibid.:6). Dai, a complexidade; como se auto-conhecer e avaliar em
um espago de tamanha ambigiiidade? Que avalia¢do e que tipo de investigacdo se faziam
necessdrias para nos movimentarmos nesse espaco?

O processo de produgdo dos registros de avaliacdo, por parte das educadoras de
creche, buscavam articular-se a proposta de autoconhecimento (ld., ibid.), isto
proporcionou ao grupo de educadoras uma postura mais reflexiva em relagdao ao ato de

produzir os registros de avaliacdo das criangas, como revelavam as falas das educadoras:

Fico sempre tomando cuidado para evitar comparacdes entre as
criangas; procuro nas minfias anotagoes, observagdes e no registro de
atividades propostas, coisas que me ajudem a olhar para cada crianga e
as percepgdes que consegui captar sobre elas, que facam com que meu
registro ndo fique repetitivo. (Mdrcia, educadora do Maternal I e
10).

Passei a tomar um cuidado redobrado com o que escrever, como
escrever... O que_faz com que eu leve muito mais tempo para produzi-
los. (Claudia, educadora do Pré-escola).

Para produzir os relatérios fico estudando meu registro pessoal sobre
as criangas, a partir dele, vou selecionando, o que acho que seja
interessante escrever; informar a familia. Ainda me sinto presa em
relagdo ao que escrever, dependendo para que pai ou mde ele vai, sei



que isto me amarra sobre o que vou selecionar do meu didrio pessoal
sobre a crianca. (Mere, educadora de ber¢ério).

Percebi que o exercicio de “autoconhecimento” e de investigacdo sobre o processo
de producdo dos registros de avaliacdo tinha produzido efeitos na prética das educadoras,
pois ele proporcionava que elas buscassem um cuidado maior no processo de elaboragdo do
instrumento de avaliagdo e uma maior consciéncia, em relagdo a suas limitacdes e
dificuldades no que se refere a construcdo deste registro. Ele também indicava que parte
deste cuidado ndo era apenas com a produ¢do de um instrumento melhor, mas também com
o medo de que ele produzisse conflitos entre o que a educadora produzia e o que os
responsdveis pelas criangas interpretavam. Intencionalmente, gostaria que estes conflitos de
interpretacdo/de andlise de discursos emergissem durante a pesquisa, mas percebi que eles
ndo apareceram, na medida em que as educadoras propositalmente filtravam o que
escreviam, o que diziam; certamente, porque ainda ndo se sentiam preparadas para sustentar
seus discursos; argumentar sobre suas idéias, entendendo que pessoas diferentes véem
coisas diferentes, o que ndo significa que um discurso necessariamente tenha que se
sobrepor ao outro, pois era possivel que eles pudessem trabalhar com “duas imagens”, dois

olhares que eram diferentes e se respeitavam.

I1.11- Os discursos clandestinos sobrevivem no espaco da creche.

As vezes basta uma experiéncia local para abrir um campo de
acdo a operatividade dos praticantes, para fazer eclodir seu
dinamismo.

(Certeau e Giard, 1996:340)

Cotidianamente, fui percebendo que as educadoras da creche faziam usos de
diversas tdticas no processo de elaboracdo dos seus instrumentos de coleta de dados para a
producdo da avaliagdo das criancas. Se conseguirmos perceber isso, rompendo um pouco
com as ‘“pseudoverdades” com as quais vimos trabalhando em nossos instrumentos de
avaliacdo, na medida em que ndo conseguiamos articuld-los a realidade, na intengdo de
melhor compreendé-la e reconstrui-la, como nos aponta o didlogo** com a educadora
Mere, da Creche Sao Francisco de Assis - Alto da Derrubada, talvez fosse interessante

realizar este mesmo movimento que ela nos propos.



(** Trazendo do didrio de campo o didlogo com Mere).

Didlogo com Mere pela janela da cozinha.

Hoje fiquei o dia todo na cozinha da creche, pois nossa cozinheira tinha muita hora
extra na casa e me pediu para ir ao Rjo resolver alguns problemas pessoais.

E por isso que hoje estou aqui cozinhando para 33 criangas, tarefa em que foje jd
adquiri um pouco mais de prdtica em fungdo de outras circunstdncias que me exigiam
assumir este papel. Atividade que exerco muito raramente até mesmo em casa,
porque dificilmente cozinho, mas cozinhar para mim é um pouco relembrar de uma tarefa
que exercia desde crianga, jd que minha mde sempre trabalhou fora.

A cozinha da creche tem uma janela que dd visio para pequena cozinha do
bergdrio. Esta janela existe para que a cozinheira e bercarista possam se comunicar; trocar
mantimentos, talheres e passar refeicoes... E fazerem tantas outras coisas que ndo dou
conta de perceber/saber, porque cotidianamente seus usos vdo sendo re-significados.

Engquanto eu cozinhava, Mere (bercarista) puxou uma pequenda conversa comigo
sobre o sumico de seus relatorios. E eu, atolada, pouco podia satisfazer suas indagagoes,
pois estava preocupada com o hordrio do almogo das criangas.

Mere: - Heloisa, ndo achei ainda meus relatorios sobre as criangas, posso jurar que
deixei aqui no bergdrio em cima do fralddrio antes de sair de férias ou em cima da sua mesa,
talvez esteja dentro de uma das suas pastas.

Heloisa: - Mere vocé ndo me entregou, disse que estava pronto dentro do seu
caderno. Ficou de deixar ai no ber¢drio para mim, mas ndo achei. Eu e Cldudia procuramos
por todos os possiveis lugares, mas ndo encontramos.

Mere: - Eu sei que no meu caderno tem tudo, mas eu acho que jd entreguei. Bom...
Ndo tem problema, ndo! Estd tudo no meu caderno. Agora, Heloisa, fala sério. Essa coisa
de relatorio é a maior falsidade!

Heloisa: - Por qué?

Mere: - Ah! Imagina se eu posso dizer tudo que eu quero e sei sobre uma crianga.
Vocé sabe que tem certas mdes aqui que ndo aceitariam, que eu ndo posso falar a verdade
sobre o filho dela! Como é que eu vou falar, por exemplo, para a mde do Jodo que ele é
manhoso, chordo, ao mesmo tempo em que ele é carinhoso, prestativo. Ela ia causar a maior
confusdo, vocé a conhece... Imagina so.

Heloisa: - Vé! Mas uma hora ela ndo terd que saber como o Jodo realmente é!
Entdo, o que tem vocé dizer?

Mere: - O que tem é que a mde dele ndo aceita! A mde do Leon, jd é o contrdrio, o
Jjeito que ela fala que ele é em casa, ele é na creche! Bate tudo direitinho nas nossas
conversas e ela me ajuda muito no como lidar com ele em determinadas situagdes. Imagina
se a mde do Jodo e de algumas outras criangas vdo querer assinar em baixo de todas as
coisas que eu digo! Vo querer é me bater! Arrumar confusdo.

Heloisa: - O que vocé acha que deveriamos fazer para que a avaliagdo fosse mais
real?

Mere: Aqui na nossa realidade poderiamos fazer o sequinte: um relatério para a
Secretaria de Educagdo e um outro para a mde. No da Secretaria a gente fala tudo o que
quet, o jeito como a crianga é mesmo. Jd que a mde vai assinar, a gente toma cuidado em
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falar algumas coisas, fala do jeito que a gente sabe que a mde pode e gosta de ouvir.

Heloisa: - Que coisa doida!

Mere: - Doida mas s assim o relatorio ndo seria uma falsidade total. Teriamos a
verdade em algum lugar.

Heloisa: - Mere a sua idéia é interessante. Vou arrumar um tempo/uma maneira
para a colocarmos em pratica.

Durante o dia Mere conversou com Cliudia sobre o nosso didlogo, que apoiou os
questionamentos e a proposigdo da colega.

Percebi que as educadoras fazem um uso “clandestino” de alguns espagos da creche
para dialogar sobre questdes que ndo “tinham coragem e/ou oportunidade” de colocar
publicamente em reunides pedagégicas e/ou reunifio com os responsdveis. E um local onde
circulam “burburinhos” que contribuem, de certa forma, para a sua formagdo docente.
Neste texto, trago algumas discussdes/ “discursos clandestinos” que circulam na creche
sobre a avaliagdo. Chamo-os de discursos clandestinos porque a educadora pede segredo
sobre eles. As educadoras usam alguns espacos da creche que ndo sdo diretamente
relacionados ao processo ensino-aprendizagem, com a finalidade de colocar em discussao
muitos elementos de sua pratica ou de abordar questdes da “politica educacional do
municipio” que interferem diretamente em sua ‘“sala de aula”. Entendo que elas fazem
“usos clandestinos” desses espacos, 0 que me parece riquissimo. Percebi que, nesses
contextos, as educadoras s@o mais auténticas em suas colocagdes, sdo mais livres em suas
exposicoes de idéias e adquirem posturas que muito dificilmente perceberia nas reunides
ditas “pedagdgicas”. Na creche, onde se desenvolveu a pesquisa, a cozinha € um dos
“espagos” que elas mais usam “clandestinamente”, pois € 14 que surgem grandes projetos,
delicadas discussdes sobre os acontecimentos cotidianos e excelentes idéias para serem
desenvolvidas com as criancas.

Trago assim, para por em discussdo, uma experiéncia local (Certeau e Giard, 1996)
que surgiu por estas “vias da clandestinidade” da creche. Num dia aparentemente, como
outro qualquer, sai da minha fun¢do de coordenadora para substituir a cozinheira, pois esta
teve de faltar para resolver um problema pessoal. Embora na fun¢@o de cozinheira ndo
fosse muito rdpida, pois exerco pouco as maneiras de fazer deste campo de agdo, tive de
assumi-la. Em na nossa creche ndo ha auxiliar de cozinha, ha apenas uma cozinheira para o
nosso grupo de 35 criancas e, quando ela precisa faltar — o que sempre € muito dificil

acontecer -, a coordenadora “virou cozinheira”, para que as criancas pudessem ser



recebidas. Eu poderia simplesmente liberar as criangcas, mas sabia que muitas delas
contavam com estas refeicdes que eram dadas pela creche, porque ndo tinham o que comer
em casa. Isso me fez ter um compromisso com a alimentacdo delas e, assim, na auséncia da
“cozinheira de verdade”, sempre arrumamos uma pessoa para substitui-la. Outra situacio
que provoca a auséncia da cozinheira € o acimulo de horas extras trabalhadas por ela.
Como a Prefeitura ndo paga hora extra, negociamos um “folga”, ocasido em que a
cozinheira aproveita para resolver questdes particulares.

A cozinha da creche ¢ um lugar por onde todos os sujeitos que ali trabalham
circulam, ou tentam circular, pois constantemente encontramos uma crianca tentando abrir
0 portdo para entrar na cozinha e conversar com a famosa Tia Vava (a cozinheira), ndo por
acaso o primeiro nome aprendido por muitas criancas da creche. A cozinha pareceu-me
assim, ser um lugar de conversas, de troca de experiéncias; as vezes, cheio de murmurios e
risos, outras vezes, de rdpidos siléncios, mas nunca um lugar totalmente silencioso, pois
sempre hé barulhos de panelas e de comidas a cozinhar no fogdo. Pelo uso clandestino que
as educadoras fazem, comecei a conceber a cozinha como um espaco possivel a formagao
pedagdgica, sendo instituido cotidianamente, como tal, pelas proprias educadoras.

A cozinheira e a bergarista t€ém uma relacdo muito préxima em fun¢do de janelinha
que hé entre os dois espagos — a cozinha da creche e a pequena cozinha do berg¢ério -, para
que estas duas funciondrias se comuniquem em relagdo a alimentagdo das criangas. Por esta
janela, bercarista e cozinheira trocam mantimentos, refei¢des, informacgdes sobre as
criangas e conversas sobre tantas coisas, que ¢ bem provavel que nunca consigamos dar
conta das tantas “tagarelices” que por ali circulam. Segundo Mayol, a cozinha serve para
tudo, preparo das refeicoes, televisdo, rddio, refeitorio, pequenos afazeres domésticos
(1996:75).

Nesse contexto de didlogos constantes, no dia em que assumi o lugar de cozinheira,
enquanto preparava o almoco das criangas, Mere (a bergarista) tentava conversar comigo
por aquela pequena janela, propicia as conversas. Eu estava muito desnorteada, brigava
com as panelas, com os ingredientes e com o tempo, para que a refeicdo das criancas saisse
na hora certa (11h). Quase ndo consegui manter o didlogo, ficando mais na escuta,
balancando a cabeca e emitindo alguns sons, que significavam concordancias e/ou

discordancias a respeito do que ela falava.



Mere “puxou” uma conversa sobre os registros de avaliagdo, dizia-me que achava
uma grande mentira, uma falsidade, os relatdrios que realizava sobre as suas criangas, pois,
na verdade, ela pouco podia falar do que realmente sabia de suas criancas. Segundo ela,
muitas maes ndo aceitariam o que ela tinha a dizer a respeito dos seus filhos e nunca
aceitariam assinar embaixo do que ela, de fato, tinha a dizer sobre as criangas, o que a levou
a produzir um relatério que, do seu ponto de vista, era uma tremenda falsidade, uma
mentira. Viu-se na contingéncia de escrever aquilo que percebeu que a made gostaria de
ouvir, ou o que acha que ela poderia ouvir. Disse-me que o que escreveu no relatério era
um pouco o modo como achava que a mée concebia a crianga.

Para Mere, se 0 movimento de escrita dos relatérios ndo fosse esse, eles poderiam
causar a maior confusio e ela ndo queria criar inimizades com as maes. Em nossa creche,
muitas mdes acompanhavam mesmo o desenvolvimento da crianca e as agdes/atividades
que a creche realizava e, quando ndo se sentiam satisfeitas, elas questionavam,
argumentavam e, se necessario, brigavam por aquilo que queriam.

Nao concordo com Mere, quando dizia que o relatério produzido por ela fosse de
todo mentiroso, como afirma. Digo isso, porque me pareceu que ela compunha seus
relatérios a partir dos saberes que ela conheceu, ou intuiu, que a mae tinha sobre a crianca.
Na verdade, esse relatério que ela construia ficava aprisionado as relacdes que ela,
cotidianamente, estabelecia com as maes. Nessas relagdes, a educadora construiu um
conjunto de parametros, dados e categorias que lhe parecia ser compreensiveis e aceitaveis
pelas maes.

No entanto, foi ela quem fez toda esta interdi¢do sobre o que escrever, 0 que nao
escrever e como escrever. Isso foi dando-me a impressdao de que a sua avaliacdo, na
verdade, foi constituindo-se a partir dos saberes que ela julgava que as maes tinham sobre
as criancas, e nao sobre aqueles que ela acreditava que as criancas, de fato, possuiam. Neste
registro, a percep¢do que ela, educadora, tinha sobre a crianca era secunddria, talvez
porque, para ela, poderia ser trabalhada/revelada de outras formas, por outras vias que nao
fosse a avaliagdo.

Segundo Mere, seriam necessarios dois tipos de relatérios: um onde ela diz o que

poderia ser dito para as maes e um outro, de uso exclusivo das educadoras, ao qual as maes



ndo teriam acesso, onde ela poderia dizer tudo o que deseja e o que percebe sobre as

criangas.

PREFEITURA MUNICIPAL DE PETROPOLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E ESPORTES
DEPARTAMENTO DE EDUCAGCAO

REGISTRO DE AVALIA(;AO ESCOLAR.
UNIDADE ESCOLAR: Creche Comunitdria Sdo Francisco de Assis.
NOMEDO (A) ALUNA (A) : Leon_Amaral da Silva
DATA DE NASCIMENTO: 18/05/01
SERIE: TURMA : Bergdrio ANO LETIVO:2003 BIMESTRE:

O Leon estd tendo um bom desenvolvimento apesar de ser muito teimoso, se relaciona
bem com as criangas.

Ele gosta muito de _ficar na salinha de 2 a 4 anos, devido a idade dele por ter jd 2 anos,
as brincadeiras dele as vezes é diferente das criangas do bergdrio. Ele é uma crianga muito
esperta e aprende as coisas facilmente. O Leon é uma crianga muito agitada.

Apds um més jd estd obedecendo mais, tem uma 6tima coordenacdo motora, presta muita
atengdo e gosta muito de fazer as atividades, estd gostando mais de ficar no bercdrio com
as outras criangas, s vezes briga com as outras criangas para tomar os brinquedos, mais
isto é normal. Ele se alimenta muito bem.

O Leon ¢ muito ativo gosta de fazer atividades muito rdpido para terminar logo e
comegar em outra. Come sozinho, tira os sapatos toda hora e coloca ds vezes, ndo gosta
muito de depender da tia, tem um relacionamento muito bom com todas as criangas.

Com a chegada de um novo amiguinho no bergdrio de apenas 10 meses, ele mudou um

pouco seu comportamento passando fazer Xixi nas calgas,e ndo pede mais para ir ao
banheiro.

(Educadora: Rosemere)

Essa experiéncia local fez-me levantar algumas questdes sobre a operatividade dos
praticantes do cotidiano de nossa creche tais como: como se deu a resisténcia aos
relatérios? Em que momento surgiu a insatisfacdo com os relatérios que as educadoras
vinham produzindo sobre as criangas? Na proposi¢ao de construcao de dois relatérios — um
a que mae teria acesso e outro a que a mae ndo teria acesso —, que diferencas efetivas havia
entre eles? Que relacdes eram estabelecidas entre o dito e o ndo-dito nesses relatorios? O
que cada registro permitia expressar? O que cada uma se permitia revelar em cada um dos

registros? Que diferengas sobre a representacdo das criancas estavam presentes nesses



encontros e desencontros de percep¢do entre as maes e a educadora? Que representagdes
esses dois tipos de registro se propunham a construir sobre as criangas?

Minha intencdo certamente ndo era responder, assertivamente, essas questdes, mas
procurava levantar hipdteses, procurar pistas, entender por que esses questionamentos
surgiam no cotidiano da creche, procurando complexificar ainda mais algumas das questdes
que estavam sendo postas.

Procurei entender como se deu a resisténcia e a insatisfacdo de Mere em relacdo aos
relatérios que produzia. Penso na hipdtese de que a atitude dela poderia estar relacionada
com a incorporacdo de uma postura mais reflexiva da educadora, ou com um maior
comprometimento dela com a sua prépria pratica. Ao confrontar os documentos de registro
que produziu sobre as criancas com aquilo que ela julga realmente perceber/saber sobre as
criancas, Mere percebeu que ha entre esses dois pontos um distanciamento: de um lado,
estava aquilo que poderia ser “dito/escrito” no relatério comum, que era o que ela vinha
produzindo; do outro lado, o relatério que ela propde produzir (o relatorio real). Isso lhe
permitiu refletir sobre o que fazia, deu-lhe pistas para perceber que o que ela fazia era
pouco; que o que ela fazia ndo dava conta e por isso era preciso realizar uma outra coisa:
um relatério real®. A producio de dois relatérios poderia ser lida como uma fdtica de
praticante, que lhe possibilita dizer coisas que antes ndo podia, dialogar sobre questdes que
antes eram escondidas por ela mesma. Essa “tatica” abriu a possibilidade de a educadora
tornar-se cada vez mais autora de sua propria prética, ja que, insatisfeita com o seu trabalho
e com a sua realidade de trabalho, buscava alternativas, ainda que clandestinas, para mudar
a sua realidade.

Neste primeiro instrumento de registro de avaliacdo, a educadora produziu um
registro em que ela foi trabalhando com a idéia de que a criancga é vista como um material
a ser moldado (Esteban, 2001a:25), pois a educadora foi produzindo um conjunto de

afirmacdes, que se traduziam da seguinte forma O Leon é... O menino foi sendo

apresentado como um sujeito que era ‘“‘inconveniente” aquele espaco. A educadora
apontava indicativos de que ela estava fazendo um trabalho para que a crianca conseguisse
se adequar aquele espago; a um modelo de crianga que era esperado por ela para freqiientar

o bercdrio.

¥ Termo usado para designar o outro relatério que Mere se propde a fazer.



A educadora afirma que a idade dele ndo era adequada ao berg¢ério, portanto, seu
esfor¢o parece quase indtil, pois, segundo ela, ele estava fora de contexto. No entanto, ela
ndo soube fazer uso deste conhecimento, fruto das observacdes que foi fazendo sobre o
menino, pois ndo reconheceu/refletiu sobre a dupla possibilidade que se fez presente no seu
espaco de trabalho que era o conhecimento de que as relagoes se alternam e as criancas
aprendem, também, umas com as outras (Sampaio, 2001:67). Assim, com a chegada de
uma nova crianc¢a de dez meses no espaco do bercario, “mudou o comportamento do Leon”,
certamente, “ele também estava a mudar” o comportamento desta nova crianca que chegava
ao grupo, pois eles estavam interagindo um com o outro. No entanto, seu registro aponta
esta mudanca como algo negativo, porque ela enxerga/entende que o comportamento de
Leon era um “processo de regressdo”’; de desaprendizagem e ndo como uma troca de
experiéncia entre os dois. Do meu ponto de vista, Leon poderia estar brincado com o bebg,
enquanto a educadora, do seu ponto de vista, s conseguiu ver “regressdo”. A educadora
ndo se debrugcava a investigar que mudangas “positivas” poderiam estar presentes ali,
porque ela ndo conseguiu compreender aquele espago do bercdrio como possibilidade de
aprendizagem para o Leon e para as outras criangas.

Mere tendo, entdo, concluido o relatério comum, aquele proposto pela Secretaria,
aquele a que as maes tém acesso, construiu um outro relatorio ao qual as maes ndo teriam

acesso.

UNIDADE ESCOLAR; Creche Comunitdria Sdo Francisco de Assis.
Creche Comunitdria Sdo Francisco de Assis (Alto da Derrubada)
Educadora:

Crianca: Leon Amaral da Silva Idade: 2 anos e 8 meses.

O Leon estd tendo um bom desenvolvimento apesar de ser muito teimoso, se
relaciona bem com as criangas.

Ele gosta muito de ficar na salinha de 2 a 4 anos, devido a idade dele por ter jd 2 anos,
as brincadeiras dele as vezes é diferente das criangas do bergdrio. Ele é uma crianca muito
esperta a aprende as coisas facilmente. O Leon é uma crianga muito agitada.

Apds um més jd estd obedecendo mais, tem uma Gtima coordena¢do motora, presta
muita atengdo e gosta muito de fazer as atividades, estd gostando mais de ficar no
bergdrio com as outras criangas, ds vezes briga com as outras crian¢as para tomar os
brinquedos, mais isto é normal. Ele se alimenta muito bem.

O Leon ¢é muito ativo gosta de fazer atividades muito rdpido para terminar logo e
comegar em outra. Come sozinho, tira os sapatos toda hora e coloca ds vezes, ndo gosta



muito de depender da tia, tem um relacionamento muito bom com todas as criangas.

Com a chegada de um novo amiguinho no bergdrio de apenas 10 meses, ele mudou um
pouco seu comportamento passando fazer xixi nas calgas,e ndo pede mais para ir ao
banheiro.

O Leon na minha opinido é uma crian¢a sem limites, que gosta de fazer tudo que tem
vontade e ndo gosta de ser contrariado.

A mde me relatou que o pai deixa fazer o que quer e ndo o chama aten¢do quando faz
alguma coisa errada, por ser o unico menino. E fica muito dificil na creche tentar mudar
0 comportamento desta crianga.

Quando iniciei no ber¢drio ele ndo era mais uma crianga para acompanhar o
desenvolvimento do bergdrio, pela sua idade por jd ter 2 anos deveria estar na turminha;
por isso ele retrocede ds vezes o seu comportamento.

As vezes eu tenho medo pelo seu comportamento bruto em machucar as outras criangas
do bergdrio.

Agora, com ele pronto, debrucei-me a procurar pistas e a perceber quais foram as
tdticas usadas por Mere na construcdo desse relatério. Uma das primeiras “pistas” que
estava em sua estrutura, pois, ao ler os dois relatérios que ela produziu sobre Leon (crianga
do nosso bercdrio), percebi que a primeira parte do relatorio real era uma cépia na integra
daquele que ela permitiu entregar para a mae’, ou seja, o relatério que vinha da SMEEP.
Ap6s realizar essa cOpia, ela complementou com aquilo que ela desejou falar/escrever,

iniciando a redacdo desta segunda parte do documento de registro da seguinte forma: O
Leon na minha opinido...

Quando Mere construiu o segundo registro de avaliacdo, o relatério real, o que ela
trouxe de diferente do anterior sobre a crianga foi sendo construido a partir de sua opinido.
Eram informagdes extremamente negativas sobre a crianga, especialmente sobre o seu
comportamento de menino. O que indicava que a tarefa educativa ndo deve contribuir para
formar estudantes com pensamento proprio, sendo estudantes que mostrem o repertorio de
condutas que tém sido preestabelecidas como modelos de aprendizagem (Barriga,
2000:75). A educadora propunha a constru¢do de uso/espaco diferente do que foi oferecido
pela SMEEP, desde que as maes ndo tivessem contato, para que ela pudesse explicitar sua
“opinido negativa” sobre as criancas — que eram consideradas por ela como reais e
importantes — mas que, no momento, nao poderiam/deveriam ser colocadas em didlogo com

0s responsaveis pelas criangas.

® O que revela que o relatério anterior ndo era tdo falso assim, ja que ela faz uso dele.



O espagco que foi proposto pela educadora, como uma possibilidade, foi usado
apenas para trabalhar aspectos negativos sobre a crianca e para enfatizar que ela se
encontrava “num suposto estdgio de desenvolvimento, em que ndo se admitia manter
contato com os pequenos do ber¢ario”, pois o menino estava sendo prejudicado e o grupo
de bercario também, pois eles estavam em “niveis diferentes”. Em seu julgamento, ndo
deveriam ser misturados. A educadora demonstrava ndo compreender a infancia como uma
fase da vida em que o sujeito constroi conhecimento, permanentemente, nas situagoes de
interacdo e interlocugdo que vive dentro e fora da escola (Sampaio, 2001:72), o que nao
estaria limitado a relagdo entre criancas da mesma idade.

A educadora, ao introduzir a expressdo na minha opinido na redagdo do relatério

real, deixa claro que, a partir daquele momento, era ela, educadora, quem estava falando e
que aquilo era “a realidade, a verdade, a percep¢do, o conhecimento” que ela tinha sobre a
crianca. Essa redagdo foi construida com base nas observacdes e nas atividades que ela
desenvolveu cotidianamente com as criancas. O modo como a crianga se comporta na
creche representa o jeito de ser da criancga e isto, para ela, era o real. As coisas que ela
poderia ver, observar, experimentar, por vezes, destoavam daquilo que a mae lhe
apresentava como o jeito de ser da crianga. Quando Mere se propde a escrever aquilo que
percebia e sabia, ela dizia estar preocupada em deixar registrada qual era a percep¢do da
creche sobre a crianca, ja que ela, como a educadora da turma, compreendia que sua funcdo
era produzir os registros de avaliacdo das criangas.

No entanto, ela pareceu ter medo destes “saberes” que possuia, porque ela fez a
opc¢do por ndo assinar o relatorio real, receando de que ele caisse em mdos erradas: as
maos das maes das criangas. Talvez, usando uma astiicia de praticante, ela fez a op¢ao pela
ndo identificacdo, parecendo se proteger de qualquer inconveniéncia que o relatério
avaliativo poderia gerar.

Sua avaliagdo foi produzindo um julgamento sobre a crianga, centrado na percep¢ao
da educadora. Segundo ela, para produzir este instrumento de registro de avaliacdo, fez uso
especialmente da observacdo para coleta de dados. Observava o comportamento da crianga
em relacdo aquilo que ela determina como ideal para uma crianca que pertence ao bergério.
Observou o comportamento da crianga em relacdo ao que ela compreende como ideal, seu

comportamento em relacdo aos comandos que ela dava. E, a partir destas observagdes,



montar seu relatério de registro avaliativo. Entendo que a avaliacdo da educadora, sem
davida, fora produzida a partir do ‘“senso comum” e este tem uma forte marca de
acomodagdo, mas ¢é indiscutivel que também guarda uma importante dimensdo de
resisténcia (Esteban, 2001b:72). Ainda que os argumentos usados por Mere estivessem
ancorados no senso comum, ndo deixavam de ter valor para sustentar suas ‘“verdades”.
Esteban, a partir dos trabalhos de pesquisa de Mészaros (1996) e Tamarit (1996), defende
que, embora o senso comum esteja cheio de verificar preconceitos, ndo deve ser negado,
porque sdo partes da construg@o da subjetividade e de historicidade.

Assim, pareceu-me que o conceito de avaliacdo da educadora estava embasado no
senso comum, constituido pela sua experi€ncia de ter sido aluna, pelas informacdes
multiplas a que teve acesso sobre o que era avaliar, pela experiéncia que vivenciou de ser
avaliada... Trago isto como hipétese por saber que a educadora ndo teve formacgdo
pedagdgica especifica/académica.

Se, num primeiro momento, era a mde quem ndo assinava, neste momento, era ela
quem se negava assinar. Que coisas estavam envolvidas na recusa de uma assinatura? Que
coisas estavam ditas no ato de assinar? E que coisas efetivamente se escondiam e se
evidenciavam por trds de um texto com autor desconhecido?

Por mais que pareca que o ato de ndo assinar esse segundo relatdrio (proposto por
ela mesma) poderia revelar uma contradicdo em relacio ao compromisso com a mudanga
da pratica docente na medida em que a educadora esconde a sua autoria, eu continuo
acreditando que a proposicdo desse outro relatério era reveladora de um compromisso
profissional dessa educadora com aquelas criancas, com aquele espaco. Ela poderia
simplesmente fazer qualquer coisa naquela folha em branco, mas ela ndo quis fazer, ela
opta por uma escrita € uma re-escrita, por uma reconstrucido, ainda que de forma
clandestina.

Os registros produzidos por Mere trazem uma rela¢do entre o “dito e o ndo-dito”,
eles tentam se equilibrar na “corda bamba” do consenso, fruto de um longo costume
reciproco pelo qual cada um sabe o que pode pedir ou dar ao outro, em vista de melhorar
a relagdo (Mayol, 1996:52). Havia coisas que ndo poderiam ser ditas, porque sdo
“inconvenientes” (Mayol), por isso era preciso achar outros caminhos para que certas

coisas pudessem ser ditas, sem necessariamente ofender a “‘conveniéncia” (Mayol). Nesse



caso, Mere procurou driblar a “conveniéncia” com a criagdo de um “relatério real” (o
inconveniente); ainda que este acontecesse de forma secreta, ele existia e isso ja me pareceu
muita coisa. Para mim, representava a impossibilidade do seu siléncio, pois como é que se
poderia silenciar ou perseguir um “inconveniente” que sequer sabemos que existe? Ja que a
conveniéncia era o gerenciamento do simbolico da face piiblica de cada um de nos desde
que nos achamos na rua, ela exigia que se evitasse toda dissondncia de comportamento
(Id., ibid.:49). O relatdrio real “gerenciado” pela educadora pareceu ser um instrumento que
buscava “evitar qualquer dissonancia” nas relacdes estabelecidas entre mae e educadora.

Ao compor os dois relatérios, a educadora busca um equilibrio nas relagdes de
“conveniéncias”: em um, ela escreveu o que ela acredita que a mde gostaria de ouvir; no
outro, ela se satisfaz com a sua escrita, registrando o que ela prépria gostaria de “dizer e
ouvir” sobre aquelas criancas. Assim, ndo me pareceram ingénuas as “taticas/astucias”
usadas por Mere ao impor que o “relatdrio real-inconveniente” fosse um segredo conhecido
apenas pelas educadoras da creche. Pareceu-me que a causa de todo este movimento que
essa educadora realiza estd muito relacionado aos encontros e desencontros de percepg¢ao
que maies e educadora tinham sobre uma mesma crianca. Talvez, porque as maes ndo
tinham a oportunidade de entregar bimestralmente a creche um registro da sua avaliacdo
sobre o desenvolvimento de seus filhos na creche, o que nos traria elementos para que, de
fato, pudéssemos confrontar os dois contetidos dos registros das avalia¢des, no caso, os das
maes e os da educadora.

Percebo que a oportunidade que as maes t€ém de realizar as suas avaliagdes € nas
relacdes cotidianas: em uma reclamacgdo sobre uma coisa, num elogio sobre uma outra e,
algumas vezes, nos “motins” que fazem no portdo quando estdo insatisfeitas com algumas
coisas que parecem ndo ter a coragem ou a oportunidade de dizer. Na verdade, poucas
vezes buscamos saber diretamente com elas o que, de fato, o que estd ocorrendo, porque
esses “motins” que incomodam bastante, agucam nossa curiosidade em saber: o que esta
acontecendo? O que elas estdo tramando? Sobre o que estdo discutindo? Toda essa via de
clandestinidade surge por falta de comunicacdo por parte dos dois lados (mdes e
educadoras), que ndo tém a coragem de se perguntarem o que de fato estd acontecendo

(apesar de muitas vezes ja sabermos, deduzirmos e/ou conseguirmos informantes sobre o



assunto em pauta). Assim, estes dois lados, por vezes contrdrios, transformam-se num so,
quando lutam juntos por uma creche e por uma educagdo melhor para nossas criangas.

Percebo, assim, que esses encontros e desencontros existem pelas afirmagdes e
questionamentos que sdo feitos entre educadora e mae, cotidianamente, na creche: nas
conversas no portdo, nos bilhetes das cadernetas de aviso, nas reclamacdes que fazem a
coordenadora da creche e, em tltimo caso, nas dentincias feitas a Secretaria de Educacao.
Essa relacdo marcada por poder e por controle, que gera encontros e desencontros é feita da
inser¢do progressiva de um discurso, que tece entre um e outro parceiros de trocas, uma
rede de sinais, ténues mas eficazes, favorecendo o processo de reconhecimento (ld.,
ibid.:53), rede que cada mae e educadora constrdi sobre suas criancas e sobre si mesmas.

Este processo de reconhecimento das criancas no relatério se deu em diversos
momentos e de diversas formas, supondo que educadora e mae precisavam reconhecer suas
criancas fazendo uso dos relatérios que eram produzidos pela educadora. O que
aconteceria? No caso do primeiro relatorio, aquele que vinha como uma exigéncia da
Secretaria de Educacgdo, segundo as educadoras, era nele que as maes reconheciam seus
filhos no espaco da creche. No entanto, este documento ndo atendeu ao reconhecimento da
educadora, pois a sua construcdo se deu numa teia de relacoes de politicas de
conveniéncias. Insatisfeita com essa politica, Mere propunha a criacio de um outro
documento de registro: o relatorio real que pretendeu ser diferente desse primeiro que
vinha sendo produzido.

Nesse momento, uma questdo povoa meus pensamentos: por que, na estrutura de
construcdo do “relatério real”, a educadora fez uma cépia de tudo que estava no documento
de registro a que ela se opde, para depois escrever o que ela deseja? Para responder a essa
questdo, certamente teriamos que recorrer a propria Mere, pois sinto a impossibilidade de
levantar qualquer hipdtese — o que no momento € invidvel porque ela pediu segredo.

O “relatério real” pode nos fornecer indicios e evidéncias de como a educadora
estava entendendo o funcionamento do registro de avaliagdo. O registro construido por
Mere pareceu-me ter a funcdo de ser, primeiramente, um instrumento de negociacdo entre
aquilo que ela se sentia a vontade para dizer e aquilo que a faz sentir-se desconfortdvel.
Parece haver nele uma negociacdo, um jogo articulado pelo relatério real, que surge como

um espago para reafirmar aquilo que ja foi dito, na medida em que Mere copia toda a



primeira parte do que ja havia sido entregue para a mae; na segunda parte, ela coloca em
evidéncia os saberes que, segundo ela, ndo podem ser revelados.

Mere e as educadoras foram, assim, cotidianamente trabalhando com os seus
“discursos clandestinos” tentando transgredir os processos “instituidos” com os quais nao
concordava.

Ultimamente, ficava pensando e procurando estar mais atenta sobre como
circulavam as discussdes clandestinas nos espacos da creche. Sempre que consigo
reconhecer estes usos clandestinos dos espacos, procuro fazer-me presente neles. Porque
neles vém acontecendo vdrias discussdes/questdes que atravessaram o processo de
avaliacdo, ancoradas em relacdes de poder e de controle, por vezes silenciosas, mas
presentes € em movimentos. As relacdes que foram estabelecidas no espaco da cozinha
pareceu que ndo poderiam ser compartilhadas. A diferenca ndo poderia ser explicitada,
trabalhada, mas leva sempre para uma posicao de confronto das mais variadas formas que
se possa imaginar. Entender e trabalhar com essas relacdes foi de fundamental importancia
para a pesquisa que ia desenvolvendo no mestrado sobre como se dava o processo de

producdo dos instrumentos de avaliagdo por parte das educadoras da creche.

I1.111- Produzindo tdticas e crentes: recursos de sobrevivéncia no espago da creche.

O processo de producido de téticas e crentes foi surgindo como um deslocamento da
producdo dos “discursos clandestinos”, pois para que o discurso explicito e/ou sub-
entendido se sustente como ‘“‘verdade”, valida em um determinado contexto social, era
preciso que quem a “idealizara” produzisse tdticas, movimentos multiplos, subvertesse as
l6gicas e/ou desse a elas ambivaléncia para que o discurso conseguisse ganhar credibilidade
— a crenca - dos sujeitos aos quais ele se dirige.

Trago, assim, alguns conceitos e algumas questdes que pareceram
interessantes/relevantes para o desenvolvimento de minha pesquisa como, por exemplo, 0s
estudos de Certeau em sua obra A Invencdo do Cotidiano I. A leitura de suas reflexdes
sobre o cotidiano permitiu-me entender melhor este meu espaco de pesquisa.
Cotidianamente, busquei perceber quais s@o as tdticas usadas pelas educadoras no processo
de constru¢do dos seus instrumentos de avaliacio e como o0s sujeitos que estavam

envolvidos nele e respondiam a essas fdticas. Era bem provavel que respondessem com



outras. Entender essa rede de tdticas que acontece no cotidiano da creche foi parte do meu
trabalho.

Fui entendendo as educadoras da creche como sujeitos ordindrios, pois a pesquisa
neste cotidiano constantemente fora me revelando quao singular era aquele espaco e os
sujeitos que nele se faziam presentes, de modo que procurava policiar a minha escrita
buscando fugir das generalizagdes. A Creche Sao Francisco de Assis — Alto da Derrubada
era revelada como um lugar tnico, diferente de todas as outras creches da rede que tive
oportunidade de conhecer. Cada sujeito que por aqui passou e por aqui resolveu permanecer
contribuiu para que esta creche fosse deste jeito. Sem a presenga de cada um de nods, era
bem provdvel que a historia fosse outra: nem melhor, nem pior, apenas diferente desta que
conhecemos hoje.

Os usos que as educadoras fazem deste espago da creche transformando-na em um
lugar vivo, interessante e complexo para realizar uma operagdo de caga em relacdo a
questdes de producdo dos instrumentos de avaliacdo. Aqui pesquiso formas de producdo
dos instrumentos de avaliacdo das educadoras da creche, na tentativa de nido empobrecer
em nenhum momento, cada uma das tramas que fui escolhendo e também das que surgirdo
no cotidiano para compor este trabalho de pesquisa.

A partir dos estudos de Certeau, ndo poderia deixar de comentar as credibilidades
politicas, questdo que me foi apontada pelo grupo de orientagdo coletiva. Pode parecer
absurdo, mas, mesmo trabalhando com a questdo da avaliacdo, ndo pensava em ter de
estudar as relacdes de poder; como se isso fosse possivel no lugar onde estou fazendo a
pesquisa e com a questdo com a qual estou buscado produzir a pesquisa; como se fosse
possivel falar de avaliacdo, sem falar nesta rede de poderes e de saberes.

Por este motivo, acho que, para estudar a trama das relacdes de poder, talvez fosse
interessante iniciar por essa questdo do crer, do produzir crentes. Primeiro, porque vejo a
avaliacdo ligada a esta questdo das credibilidades politicas, que me permitiu enxergar, no
espaco da creche, um conjunto de agdes minhas e das educadoras na tentativa de fazer com
que a comunidade local seja crente no nosso trabalho. Era gostoso ouvir a comunidade
manifestando o desejo de ter seus filhos na nossa creche por crer em nosso trabalho. Ao

mesmo tempo, era triste ouvir membros da comunidade dizerem: Com essa educadora o

meu menino ndo estuda! Como era negativo escutar este tipo de manifestacdo, mesmo



sabendo que, muitas vezes, eles tinham sua razdes para se manifestar de tal forma. Razdes
estas frutos dos desencontros de “crencas” nos didlogos que circulavam dentro do espaco
da creche e que, por algum motivo, fugiam de seus muros e chegavam aos ouvidos dos
responsdveis pelas criangas, se espalhando por toda comunidade.

Na creche onde trabalho, o tempo todo havia uma negocia¢do entre as educadoras e
os pais das criangas, para que, entre tantas coisas, os registros de avaliacdo fossem aceitos
como “verdades” e, na medida do possivel, verdades que fossem discutidas. Havia uma luta
cotidiana para que se conseguisse fazer com que a comunidade fosse crente em nosso
trabalho, era como uma fdbrica tendo de produzir a maior quantidade de crentes possiveis.
Isto foi evidenciado pela propria Mere, que dizia ndo escrever sobre a crianga o que a mae
ndo acreditaria. Assim, sua escrita estava vinculada as credibilidades que conseguiam
estabelecer e as crengas que conseguiam implantar/negociar.

As credibilidades politicas que aparecem nos estudos de Certeau tinham por
objetivo estudar a producdo e a manutencdo dos sujeitos crentes, nas instancias politicas,
religiosas, administrativas como empresas e tantas outras. Para manter e recuperar essas
crengas que vdo embora e se perdem, as empresas procuram, por sua vez, fabricar
simulacros de credibilidades (Certeau, 1994:280).

Fabricar simulacros significava produzir imitacOes, falsificacdes, disfarces ou ainda,
proporcionar uma simulagdo ou a realizacdo de algum tipo de prova que pudesse servir de
experiéncia. Como afirma Certeau, torna-se um simulacro a relacdo do visivel com o real
quando desmorona o postulado de uma imensiddo invisivel do Ser (ou dos seres) escondido
por trds das aparéncias (1d., ibid.:289).

Assim, o movimento, no sentido de produzir credibilidades politicas que
sustentavam a prética, habitava o espaco da creche de forma intencional pelas educadoras
que produziam os seus instrumentos de registro avaliativo, fossem eles as fichas de registro
da avaliacdo ou os registros descritivos da avaliacdo, de modo a fabricar uma situacdo em
que estes instrumentos fossem aceitos pelos responsaveis das criancas sem criar conflitos.
Esta producdo de credibilidades politicas relacionadas aos registros de avaliacdo das
criancas feitos pelas educadoras procurava ndo sé amenizar os possiveis conflitos que estes

registros poderiam trazer, mas também “recuperar e/ou produzir um conjunto de crengas”



que pudessem vir a dar énfase ao suposto bom trabalho que elas estariam desenvolvendo
junto as criancas em sala de aula.

Este jogo de crencas ontem constituidos em segredos agora o real tagarela (Id.,
ibid.:286) foi uma acdo intencional da educadora. Para realiza-lo, primeiro trabalhava com
a crenca dos pais, individualmente, atendendo e conversando com os pais das criangas,
procurando melhor conhecé-los. Isto lhe dava pistas sobre quais eram os pais que estavam a
seu favor e quais eram os que ela ainda precisava conquistar. Mas sua intencdo real era de
que o “segredo de seu trabalho™ virasse uma ‘“‘tagarelice”, que virasse uma “noticia” pela
comunidade, desde que ela fosse uma boa “propaganda” de seu trabalho.

A educadora sabe que a divulgacdo de seu processo de avaliacdo certamente
produziu um tipo de fagarelice sobre ela e sobre as criangas que estavam representadas nos
registros. Neste caso, era preciso tomar cuidado, pois este processo de producdo dos
instrumentos de avaliacdo estaria diretamente ligado a fabricacdo de crentes.

As educadoras tinham me revelado que passaram a realizar com bastante cuidado os
registros descritivos da avaliacdo das criangas. Segundo elas, quando o registro era feito
com a ficha de avaliag@o, o cuidado ndo era tdo grande, pois poucas maes questionavam o
motivo do “x” estar marcado em um lugar ao invés de outro. No entanto, quando o registro
de avaliacdo passou a ser descritivo, o cuidado teve que ser redobrado, porque os primeiros
pareceres descritivos geraram muitos conflitos. Alguns responsdveis pelas criancas nao
concordavam com o que estava sendo descrito no relatério avaliativo, nem com as
justificativas dadas pelas educadoras, quando questionadas sobre o que escreviam.

Entendo que a mudanga de postura dos responsdveis pelas criancas se deu,
especialmente, pela forma como cada um dos instrumentos de registro da avaliacdo era
feito: a ficha e o relatério descritivo apresentariam os conhecimentos e as relagdes que as
criancas produziam e/ou explicitavam no espaco da creche de formas diferenciadas.

A ficha de registro da avaliacdo era um instrumento fechado, padronizado, que
trabalhava muitas vezes com informacOes que os responsdveis pelas criangas nao
conseguiam perceber em seus filhos. A ficha como instrumento de registro da avaliacdo
feita sobre as criancas pelas educadoras ndo produzia muitos conflitos e questionamentos,
provavelmente, porque este instrumento ndo permite aos pais “ver” seu filho “impresso”

naquele instrumento de avaliacdo que lhes era apresentado, uma vez que eles nio tém as



informagdes necessdrias para fazer aproximacdes entre o que eles conhecem e o que a
creche registra naquele “mapeamento” padronizado e uniforme.

Os relatérios descritivos da avaliagdo aparentemente eram instrumentos mais
abertos que ndo contavam necessariamente com padronizacdes a serem seguidas. As
educadoras se expunham mais e conflitos e questionamentos comegavam a aparecer, pois
ao produzirem o relatério descritivo como registro da avaliacdo, os responsdveis pelas
criangas comecgaram a expor/emitir claramente suas opinides, percepgoes, juizos de valores,
preconceitos, preferéncias, ambivaléncias e contradi¢cdes no que dizia respeito as criancas.

Os responsaveis pelas criancas quando liam e/ou tomavam conhecimento daquela
avaliacdo se manifestavam, revelando suas “concordancias e discordancias”, em funcio
daquilo que havia sido registrado sobre seus filhos, pois o relatério descritivo da avaliagdo
da crianca trazia um conjunto de informacdes que lhes permitiam entender os fundamentos
utilizados para avaliar seus filhos e em qual “lugar” eles estdo sendo inseridos na
perspectiva de conhecimento das educadoras. Deste modo, os pais realizavam um
movimento onde a acdo de olhar e escutar é sair de si para ver o outro e a realidade
segundo seus proprios pontos de vista, segundo a sua historia (Freire, 1996:10), o que
permitiu aos responsaveis das criangas entender um pouco a légica das educadoras, nos
processos de avaliagdo que determinam o que sabe € 0 que ndo sabem os sujeitos, tendo
como referéncia sua historia de vida, de sobrevivéncia e/ou de exclusdo da escola.

Assim, as educadoras buscaram eliminar estes conflitos e questionamentos, pois
elas sentiam medo dos responsaveis pelas criancas e se sentiam impotentes para argumentar
sobre o registro de avaliagdo que produziam sobre as criangas. Isto acontecia, porque elas
ndo conseguiam constituir um conjunto de argumentacdes que defendessem e/ou
justificassem o modo de encaminhar a avaliagdo.

Deste modo, as educadoras preferiam omitir e camuflar algumas de suas percep¢des
sobre as criancas para manterem uma boa politica de conveniéncia, deixando a verdade das
coisas em suspenso e quase em segredo (Certeau, 1994:288), evitando os tais conflitos,

discussdes, desencontro de percepgdes...

TRAMA: III - Percebendo as praticas avaliativas que estao em jogo.



I11.1I- As prdticas possiveis, a partir dos instrumentos de registro da avaliacdo da crianga:
os relatorios de registros e as fichas.

A avaliacdo no espago da creche, de fato, usava varias formas de instrumentos de
coleta de dados, mas creio que todos eles, ao comporem a avaliacdo da crianca, estavam
vinculados fortemente a observagdo. Digo isto, porque nas conversas que tenho com as
educadoras da creche nas reunides pedagdgicas, ou em conversas informais sobre o registro
dos conhecimentos das criangas, perguntei como elas sabiam que a crianca possuia

determinado conhecimento. Elas me respondiam, na maioria das vezes: porque eu observei;
porque venho observando. O que me dava pistas de que a avaliagdo era fortemente

influenciada pela observagdo, quando ndo se limitava apenas a observagdo da educadora,
com base naquilo que ela se lembrava e/ou com o que conseguiu registrar do que aconteceu
no cotidiano da creche. Mesmo quando a professora registrava uma determinada atitude da
crianca em uma atividade que planejara para tentar verificar se a crianga sabia determinado
conhecimento, esta aprendizagem era registrada pela professora a partir das observagdes
dela sobre como conseguiu perceber os movimentos, interacdes e produgdes da crianga na
execuc¢do daquela atividade e, ainda, sobre os resultados que a crianga obteve em relacdo ao
que era esperado como ideal.

Neste sentido, era possivel concordar com alguns estudos de Hoffmann (1995:87)
sobre o processo de avaliacdo na educacdo infantil, em que ela afirma que a observagdo
que se pretende fazer da crianga em geral refere-se a um modelo definido pelo adulto a
respeito de comportamentos esperados, € de aprendizagens que estavam previamente
determinadas como sendo necessdrias ao saber infantil.

Desta forma, a observagdo era entendida como um procedimento de coleta de dados
e os instrumentos de registros da avaliagdo das criancas, como as fichas de registros e os
relatérios descritivos, elaborados a partir desta coleta de informagdes, poderiam servir para
andlise, reflexdo e percepcdo das diferencas que se faziam presentes nos fatos,
comportamentos, situagdes, condutas observdveis. No entanto, sempre havia o perigo da
producdo de comparacdes, o que poderia produzir automaticamente classificagdes, pois
aqueles que ndo atingiam o padrdo ideal determinado pela educadora eram
colocados/classificados numa escala de aproximacgdo deste “ideal definido”. Foram usadas

classificacdes do tipo: estd quase ld ou ele é tdo desatento que sequer percebeu que este



conhecimento existe no mundo. Falas muito comuns de serem ouvidas nas reunides
pedagogicas ou mesmo no cotidiano da creche. Este tipo de discurso ndo se referia a um
autor definido. O uso que as educadoras faziam dele transformou-o em senso-comum.

Para criar um procedimento para registrar o julgamento neste tipo de avaliagdo,
criamos mengdes do tipo: BOM, MUITO BOM, AS VEZES REALIZA, REGULAR, EM
DESENVOLVIMENTO. Conceitos que, conforme temos discutido, ndo davam para dar
conta de falar sobre os conhecimentos, “aprisionando” a riqueza dos saberes das criancas.
Nossa experiéncia no espaco da creche nos mostra que eles ndo dao conta de contribuir
para o desenvolvimento dos conhecimentos das criangas.

O cotidiano da sala de aula me revela a insuficiéncia dos instrumentos de registro
dos conhecimentos como meios para registrar a aprendizagem infantil. Especialmente
através daquelas criangas que teimavam em ndo “caber” nas tais fichas que eram elaboradas
e fornecidas pela secretaria da escola. Insatisfeita com isso, pus-me a procurar outras pistas
para aprofundar e melhor elaborar minhas avaliacOes. Procura esta que me levou aos
estudos de Teresa Esteban que trabalhava com dois conceitos bdsicos em seus estudos
sobre a avaliacdo, que sdo: o saber e o ainda ndo saber. Compreender estas duas
terminologias na producdo dos registros de avaliacdo das criancas era fundamental para
uma avaliagdo investigativa, como ela mesma chama.

Deste modo, o trabalho pedagdgico era também orientado pelos dados registrados
na avaliacdo, ou seja, se a crianga ja sabe, vamos lhe propiciar situagdes para que ela possa
saber mais e se a crianca ainda ndo sabe, vamos lhe propiciar situagdes e atividades
diferenciadas para que ela possa vir a saber. O termo ainda ndo sabe parecia interessante
por indicar um estado provisdrio/passageiro e/ou a coexisténcia de saberes e ndo saberes
que a crianga evidenciava, ele parecia mobilizar as educadoras a buscar alternativas
pedagdgicas para solucionar estas questdes relacionadas ao ainda ndo saber.

Apesar de reconhecer que estas duas terminologias: o saber e o ainda ndo sabe,
eram, ainda, formas de classificagdo, como vimos discutindo na creche, temos nos
perguntado se efetivamente existiam formas de avaliagdo que ndo fossem classificatdrias e
discriminatérias. Mas, para mim, as duas terminologias, se fossem trabalhadas como

conceitos possiveis na produ¢do de uma avaliacdo investigativa, poderiam potencializar a



aprendizagem das criancas e as agdes da educadora, por serem usadas ndo como idéia de
classificacdo, mas como idéia de investigagao.

Entendo que a perspectiva de classificacdo se mantinha na ficha de registro da
avaliacdo das criangas feitas pelas educadoras. De fato, a ficha de registro era um
instrumento empobrecedor do trabalho que a crianga realiza e, também, ndo era suficiente
para evidenciar os saberes das criangas. Assim, para responder as exigéncias do trabalho
cotidiano, surgiam como propostas os pareceres descritivos, que vinham como uma
imposicao da Secretaria de Educagdo, mas que foram, posteriormente, recebidos como uma
boa possibilidade de trabalho pela nossa creche, especificamente, pois em muitas outras
creches da rede a proposta foi recebida com muita resisténcia.

Os relatérios descritivos nos foram entregues pela Secretaria de Educagdo sem
qualquer diretriz, vimos isso como um fato muito positivo, na medida em que poderiamos
fazer o uso que quiséssemos dele. Especialmente para mim, que estava pesquisando as
questdes relativas a avaliacdo na creche, ele surgiu como uma possibilidade de as
educadoras da creche exercitarem a sua escrita na valoracdo das diferengas, das
individualidades, das singularidades, que ndo cabiam naquela ficha de registro construida
por um determinado grupo de educadoras desta creche numa determinada época.

No entanto, esta possibilidade aberta nos deixava num imenso vazio, como sem
caminho, porque ninguém nos disse como fazer. Uma sensacdo estranha, como a de quem
sonha e luta tanto por “uma liberdade” e, quando a tem, ndo sabe o que fazer com ela. De
repente, a gente descobre que ndo sabe ser livre. E assim, desesperadamente, nos voltamos
a quem nos deu a liberdade e perguntamos o que fazer com ela.

Da mesma forma, comecamos a procurar por manuais, por cursinhos, por livros, por
teorias que nos ensinassem a fazer os tais pareceres descritivos, mesmo que iSsO nos
parecesse uma contradi¢do com a propria proposta de trabalho: se temos a liberdade para
fazer relatdrios singulares, em que cada crianca € olhada em sua individualidade, por que
precisamos de manuais? O trabalho de Angela Cardoso nos revela como esta regulagio foi
acontecendo: a tecnologia dos pareceres descritivos funciona de modo a controlar e
disciplinar as enunciagdes sobre os conhecimentos produzindo uma determinada trama de

saberes, constituida na regulacdo e que, ao mesmo tempo que regula a producdo dos



escolare,s os institui (Cardoso, 2002:24). Acredito que esta regulacdo aconteceu, porque
n6s educadores permitimos, porque nds muitas vezes a buscavamos .

Neste sentido, aos poucos, nosso trabalho ia sendo regulado, direcionado e quando
nos demos conta, estdvamos construindo um mesmo tipo de avaliacdo que a ficha,
escolhendo elementos de comparagdo para conduzir o trabalho das criancas. Estas
comparacdes variam nas suas formas, podendo ser: comparagdo de uma crianca com outra;
da crianga em relacdo a um objetivo, que era determinado para toda a turma; da crianca em
relacdo a um ideal, a padrdes que determinavam o estdgio de aprendizagem em que deveria
estar uma crianca em certa idade, inserida em uma determinada condi¢@o social, exposta a
um conjunto de experi€ncias previamente elaboradas.

Desta forma, nao se valorizava efetivamente as diferencas e singularidades, mas
desde cedo foi se procurando promover uma aprendizagem de modo que a criang¢a possa ir
descobrindo a fim de aprender como se encaixar (Esteban, 2001a:22) no lugar que era
determinado pelo educador como o correto, o ideal, mesmo que este lugar fosse entendido e
apreendido por poucas criancas, jA que muitas teimavam cotidianamente em ndo se
encaixar.

Em nossas reunides pedagdgicas na creche tinhamos discutido muito sobre estes
mapas ou listas mentais que as educadoras elaboravam para construirem seus pareceres
descritivos. Chamo de “mapas mentais”, porque era deste modo que as educadoras vinham
apresentando em nossas discussdes o planejamento da escrita dos pareceres descritivos de
suas criangas, pois ndo havia nenhuma orientagdo previamente definida sobre como ela
deveria avaliar as criancas, quais os critérios... Ela mesma foi optando e “construindo os

caminhos/encaminhamentos da sua avaliagdo”. As educadoras, em geral, afirmavam: eu
primeiro escolho uma lista de coisas, de contetidos que trabalhei e registro como observei os
comportamentos deles para aprender (Claudia, educadora da creche).

De fato, foi possivel perceber a presenga desta lista nos relatdrios descritivos da

educadora, como no exemplo abaixo:

Crianga: Graziele Moreira de Santana. — 1° semestre de 2004.

Graziele participou dos projetos com muito interesse e ofereceu suas opinides.

Durante o projeto sobre “familia” participou da entrevista (gravada), relatou-me sobre
seus familiares, participou de pesquisas, se mostrou muito interessada e participativa no



teatro “como surgiu a familia” juntamente com seus amigos.

Com grande satisfacdo me mostrou toda prosa a primeira escrita de seu nome. Dai ndo
parou mais seu interesse pelas letrinhas que foi crescendo cada dia.

No projeto “A Margarida friorenta”, observou as partes das plantas, questionou,
confeccionou cartazes com a turma.

Seu interesse pela escrita estd cada vez maior. Gosta de escrever os nomes da turma, tem
curiosidade em saber como se escreve as palavras, como faz as letras que ainda ndo sabe.
Relaciona as palavras com as letras do seu nome e dos amigos.

Seus desenhos sdo sempre bem coloridos. Gosta muito das atividades de recorte, colagem,
quebra-cabe¢a, pintura com guache, escrita de pequenos textos, titulos de historias,
misicas. Estd até confeccionando um livio com suas histérias preferidas (titulos e
desenhos).

Percebo que ndo gosta de algumas atividades que tenha que se expor como teatro e
algumas brincadeiras.

Suas brincadeiras preferidas sdo “brincar de mamde”, “de casinha’, “de escolinha’, “fazer
caderninhos”.

Graziele é uma crianga muito pirracenta gosta que realizemos todas as suas vontades e
quando isso ndo acontece faz o maior berreiro, deita no chdo, esperneia, grita, faz
chantagem e por algumas vezes jd se recusou até mesmo a se alimentar.

Possui bons hdbitos de higiene, é bastante comunicativa, tem um bom relacionamento
com os amigos, dorme sem dificuldades. Teve algumas dificuldades na alimentagdo, mas
ultimamente tem se alimentado muito bem.

Refletindo a partir deste relatério que foi produzido pela educadora, foi possivel

perceber que hd um “mapa mental”, uma forma de planejamento da educadora em relacdo

as questdes que ela estava trabalhando e observando no processo de elaboragcdo dos

registros de avaliacdo de suas criancas. Este “mapa” revelava a existéncia de um conjunto

de critérios, que ela julga relevante abordar, o que evidenciava que sua escrita estava

direcionada por aquilo que ela valorava, compreendia como importante.

Por exemplo, na avaliacdo acima, foi possivel perceber o seguinte “mapa”, também

percebido em outras avaliagdes que foram produzidas neste periodo com poucas

diferenciacdes. As avaliagdes encontram-se disponiveis nos anexos onde estdo todas

organizadas por periodos:

Mapa Mental presente na avaliagio da educadora Cldudia:
¢ Participacdo da crianga nos projetos desenvolvidos;
¢ A relacdo da crianga com a escrita;

R/

¢ O processo de producdo/desenvolvimento dos desenhos das criancas;

¢ A relacdo da crianga com as atividades feitas no papel;



R/
°

A relacdo da crianca com a literatura;

DS

» Os comportamentos evidenciados pela crianga;

R/
°

Como acontece a alimentacao da crianga;
+ Como se apresentam seus habitos de higiene.

Percebi também que estes critérios escolhidos pelas educadoras, algumas vezes,
trabalhavam com quatro zonas de julgamento: os que sabem; os que ndo sabem; os que
ainda ndo sabem (Esteban, 2000) e os que tém dificuldades. Deste modo, por mais que a
educadora, neste processo do desenvolvimento da pesquisa, tente fugir a classificacdo e a
homogeneizagdo, como ela mesma diversas vezes me revelou, seu parecer sobre a crianga
indica que ela ainda ndo conseguiu se livrar totalmente desta trama. No entanto, gostaria de
ressaltar a importancia de a educadora estar consciente deste seu “ainda ndo saber” —

conhecimentos e desconhecimento - pois a partir deste saber ela vem cotidianamente
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procurando (re)inventar outras praticas para fugir a esta trama na qual estad “enredada”.
Milena, educadora do bercario, ndo revelou nenhuma preocupagdo ou duvida em

relacdo a producdo dos registros descritivos de avaliacdo de suas criancas. Ela produziu um

documento padrdo para todas as criancas, como se fosse um ficha, e que também se produz

a partir de um mapa mental:

Crianga: Marlon José de Souza — 1° semestre de 2004.

CARACATERISTICA: Introvertido, sistemdtico, inteligente, manhoso, observador,
ciumento, possessivo.

COMPORTAMENTO: Fica observando as outras criangas vai se chegando os poucos.
Gosta de morder e empurrar quem he incomodar.
Choro sem ldgrima. Ndo gosta de dormir.

ADAPTACAO: Regular. Agora melkorou 90%.

DESENVOLVIMENTO: Fala muito pouco, quando brinca com o grupo gosta de gritar.
Gosta de desenhar. O brinquedo que mais gosta é do encaixe. Se comunica apontando ds

coisas. (Ndo fala direito).

ALIMENTACAO: Come pouco.

SONO: Dorme pouco.

SAUDE:  uma crianca de baixo peso, mas estd engordando.

ORGANIZACAO DA MOCHILA: s roupas estio sempre limpas.

OBS.: Mdie nota 10.
Educadora: Milena.




Esta educadora explicitou qual era o roteiro que ela seguia para fazer sua avaliagdo,
enquanto produzia sua avaliacdo.

A partir destes critérios, a educadora trabalhou com as seguintes zonas de julgamento:
classificacdo como regular (uso de conceitos); a emissdo de notas numéricas; uso de
conceitos como: pouco, muito, gosta, ndo gosta, interpretacdo e enquadramento da
aprendizagem da crianga através de porcentagem.

No entanto, a educadora Milena compreende que esta “forma/modelo” era o melhor,
o mais significativo e expressivo para registrar a avaliacdo que ela faz da crianca. Este
“mapa mental” conduz a “coleta de dados” da educadora na producio da avaliagdo de suas
criangas, como fica explicito no parecer apresentado.

As educadoras seguem uma seqiiéncia para realizar sua escrita: primeiro, falam
sobre a questdo da linguagem, passavam pela matemadtica, iam a questdo das ciéncias e
enfatiza a questdo da higiene, chegando a citar uma atividade e o modo como as criangas
responderam a ela. Depois, fazem uma andlise dos comportamentos sociais. Deste modo,
mesmo que elas ndo estivessem realizando uma avaliacdo comparativa entre uma crianga e
outra, do meu ponto de vista, ainda assim, realizavam uma avaliacdo comparativa de
conhecimentos, na medida em que ela estabeleceu um determinado conhecimento como
sendo o ideal, como uma meta necessdria a ser atingida pelas criancas. Assim, os
professores pensam sobre este escolar'’ e o descrevem de um determinado modo,
possibilitando a emergéncia de saberes sobre a infdancia do ser-escolar (Cardoso,
2002:26), fazendo da avaliacdo uma regulacdo dos comportamentos que revelavam
aprendizagens ou nao.

Parece que havia uma fabricacdo sobre os saberes da infancia (Corazza, 2002:32)
por parte das educadoras, onde compreender o que a educadora quer e da forma como ela
determinava passou a ser uma aprendizagem importante as criangas, que aprenderam como
se constituia o processo de valoracdo da educadora. Lembro-me de que, quando eu era
pequena, fiquei retida na alfabetizacdo, tendo que fazé-la novamente. Minha mae sentou e,

como num conselho, me dava a seguinte ordem: Faca a tia Marlene gostar de vocé,

obedeca a ela, se disponha a ajudd-la, faca perguntas quando ndo souber e mostre que sabe

' A autora quando utiliza a palavra escolar em suas produgdes esta se referindo aos alunos, as criancas.



quando entender, jamais a responda e a desagrade, so assim, no ano que vem, v0cé vai
passar.

Na verdade, ndo sei se eram exatamente estas palavras, pois a memoria € o tempo
poderiam té-las alterado. No entanto, a partir daquele dia, levei a sério este conselho, o
certo € que consegui sobreviver a tia Marlene e era bem provavel que tenha sido ele, o
conselho, que me fez chegar neste nivel de ensino em que me encontro hoje.

Retornando a questdo dos pareceres descritivos e as suas tramas de saberes, sei que
uma destas tramas era o seu surgimento como uma possibilidade de se construir uma
avaliacdo que valorizasse as diferencas, a criagdo de uma escrita livre e autdbnoma a partir
dos saberes das criangcas. No entanto, uma trama que se constitui por amarras, por
contradicdes, por fios que se entrecruzam, revelava também a possibilidade de construcdo
de um instrumento que anule as diferengas, que valorize a homogeneizacdo e que aumente
as situacOes de exclusdo vividas pelas criangas na creche.

Isso pode acontecer pela falta de exercicio da escrita livre e do entendimento de que
a construcdo de uma avaliacdo diferente era possivel, mas que para isso era preciso que a
gente experimentasse outras formas de escrever, outras formas de interpretar, outras formas
de analisar o olhar para os saberes das criangas, permitindo-nos ver conhecimentos
diferentes, que por ndés ndo foram previstos, muito menos planejados. Que cada um de nds
se permita errar € que sejamos capazes de reconhecer 0os nossos erros e, a partir deles,
reformular nossas acoes.

Partindo desta perspectiva, podemos comecar a exercitar, ou pelo menos tentar,
nossa autonomia na composicdo de pareceres descritivos diferentes. Assim, na creche,
temos buscado duas posturas. A primeira era olhar cada crianga na sua trajetéria individual,
sempre nos perguntando como é que sabemos que a crianca sabe, ou ainda nao sabe, aquilo
que afirmamos sobre elas nos relatérios descritivos que cada educadora produzia a partir de
suas percepgdes sobre as criangas e de sua acdo pedagdgica intencional. E também olhar
cada crianga na sua individualidade, o que ainda tem sido motivo de luta para nés, pois
constantemente nos pegdvamos pensando na crianca na perspectiva de um modelo ideal,
rigido e padronizado. Como, por exemplo, as educadoras Milena, Mere e Marcia revelavam

que as criangas que ainda ndo usam pinico (quando jd deveriam) as criangas que ndo

reconhecem seus pertences, as criangas que ndo comem sozinhas, as criangas que ndo nos



ddo atengdo e sdo por demais desobedientes, etc. Todas estas generalizagdes foram frutos

de um discurso “pedagogizante” que fabricava um conhecimento determinado, proprio
aquela idade, aquele tipo de criangas que estavam no interior da escola.

No que se refere ao educador, como ele sabia que a crianga sabe, ou ainda nado sabe,
determinados conhecimentos? Temos conseguido nos aproximar desta questdo como algo a
ser pesquisado no cotidiano da creche. Esta pergunta, na verdade, tem permitido realizar
bem parte do trabalho de pesquisa que desenvolvo na creche. A pergunta inicial implica
discutir o cotidiano da creche, os métodos utilizados, os objetivos estabelecidos € o modo
como este educador valoriza cada um destes elementos em rela¢do a producdo das criangas.

A mesma pergunta era aplicada sobre os conhecimentos dos educadores em relacao
aos conhecimentos evidenciados pelas criangas, ou seja, perceber como a crianga aprende,
quais eram os mecanismos de que faziam uso, os caminhos que tinham e os que faziam na
escolha de suas estratégias, as tdticas, as relacdes e as interacdes que as criangas
estabelecem no ato de aprender. Nao fui ingénua acreditando que conseguiria dar conta de
todas estas questdes, no entanto, alguns estudos e reflexdes sobre elas me ajudavam a
buscar indicios e/ou evidéncias, tentando entender como esta aprendizagem aconteceu.
Tudo isso pareceu-me fundamental para melhor redimensionar a pritica pedagdgica,
procurando melhor contribuir com a aprendizagem das criangas. Sei que era provavel que a
pesquisa ndo respondesse/co-respondesse a todas as nossas questdes. Entendi que um dos
caminhos possiveis era o da investigacdo da prética docente que foi se produzindo no
espaco da creche (na escola). Concordo com Morin (2003) que defende que pesquisar no
espaco da complexidade é trabalhar no campo das incertezas e das tantas certezas
provisorias.

Para realizar este trabalho de investigacdo, acredito, assim como Esteban, que a
avaliacdo tem a funcdo bastante produtiva no sentido de ser indicador de caminhos a
serem seguidos (2001a:35). Enfim, um trabalho em que estava sempre colocando em
questdo nossas escolhas, nossas certezas, revelando sempre uma nova possibilidade de

interpretar e compreender o mundo.

IILII- Reflexdes sobre os usos dos instrumentos de registros sobre a avaliagdo das

criangas.



A pesquisa foi exigindo ao grupo refletir sobre os procedimentos de coleta de dados
e sobre os dois instrumentos de registro de avaliacdo sobre a criancga, jd usados na creche: a
ficha de registro da avaliacdo, que foi usada durante um periodo, e os relatérios descritivos
da avaliagdo das criangas, agora usados pelas educadoras, enfrentando suas possibilidades e
seus limites neste processo de elabora-los cotidianamente. Temos consciéncia de que a
prdtica reflexiva em si ndo é a solucdo para todos os problemas escolares; ndo é condi¢cdo
suficiente para a mudanga das circunstdncias em que a dindmica pedagdgica se
desenvolve (Idem, 2001b:81), mas ela pode contribuir para a produc¢do de novas praticas
que, aos poucos, vao ajudando-nos a re-definir nossas agdes e o proprio cotidiano em que
elas acontecem.

Para que esta reflexdo aconteca, considero importante primeiramente compreender
os dois instrumentos de registro usados pelas educadoras no espaco da creche. Entendo que
a ficha de registro de avaliagdo traz as marcas da pedagogia por objetivos que se apdia na
psicologia comportamental, o que imprime uma aparéncia de que seu primeiro objetivo é
facilitar a aprendizagem (Id., ibid.:112), articula-se a um controle de aprendizagem
bastante rigido, por estar apenas preocupada em registrar os comportamentos observaveis,
pois tem como proposta “padronizar” os saberes das criancas. O registro que ela pretende
realizar, pode ser comparado a intencionalidade de colocar os saberes das criangcas em uma
férma que estd pronta, inquestiondvel, rigida (Idem, 2000:21). E deste modo que a ficha de
registro se apresenta como uma possibilidade de registro da avaliag@o escolar da crianca.

A ficha, como instrumento de registro da aprendizagem da crianga, também pode
ser comparada a um jogo de encaixes, pois na medida em que se ensina a crianca na pré-
escola a realizar corretamente os encaixes, o cotidiano da sala de aula também vai lhe
ensinando como se encaixar na realidade escolar (Idem, 2001a:22). Do meu ponto de
vista, € este o papel que vem exercendo o educador que usa a ficha para registrar a
avaliacdo das criangas. Ele verifica como a crianca se encaixa nos conceitos que estao
presentes naquela ficha.

Assim, a crianga vai introjetando a idéia de que aprender significa ser capaz de
reproduzir o que o outro — aquele que sabe — lhe apresenta como correto e verdadeiro (Id.,
ibid.:28). Nesta perspectiva de avaliacdo, a “aprendizagem da reproducdo” é fundamental

para a obten¢do do sucesso escolar da crianca, pois ela comecga desde cedo a compreender



que a escola é um lugar onde aprender significa entender e reproduzir o que é esperado;
como desde de cedo me ensinou minha mae.
Nas reflexdes que temos feito na creche sobre o uso da ficha, uma educadora expds

a seguinte reflexdo: a avaliagdo, através da ficha, facilita o trabalho do professor, porém é
muito superficial e incompleta, abrangendo itens que muitas vezes ndo estdo avaliando o
aluno diretamente (Graziele, educadora do Bercrio).

Gostaria de complexificar um pouco a afirmagdo da educadora em relacdo a idéia
de que a ficha de registro da avaliacdo feita pela educadora sobre a crianga “facilita o
trabalho do educador”. A ficha, como instrumento de registro de avaliagdo,
necessariamente, ndo facilita o trabalho da educadora, porque ela demanda todo um
conjunto de procedimentos, toda uma pauta de coleta de dados extremamente rigida que vai
se apresentando como necessdria para que o instrumento seja construido. Os dados/os itens
que a ficha revela como importantes registros sobre a crian¢ca demandam todo um “trabalho
de pesquisa” e um conjunto de procedimentos pedagdgicos por parte da educadora para que
ela, demonstrando seriedade e comprometimento com a sua pratica, efetue seu julgamento,
marcando o “x” aqui ou acola.

Deste modo, ndo compreendo que o uso da ficha para registrar a avaliacdo da
crianga facilite o trabalho da educadora em relacdo a “economia de tempo”, muito pelo
contrério, pois quando o educador traca sua pauta de observacdo ele ja tem em mente as
hipoteses do educando [...] no levantamento de conteiidos trabalhados e na exposicdo das
observacoes realizadas |[...] a observagcdo estd estritamente conectada com a observagdo
[...] que existe uma organicidade entre observacdo, registro, reflexdo e planejamento
enquanto instrumentos metodologicos (Martins, 1996:15). Martins revela que a observacio,
instrumento que entendo que seja o mais usado na ficha, trabalha com duas possibilidades
de procedimentos pedagdgicos: primeiramente, uma vertente que limita a acdo do educador
que apenas verifica a aprendizagem; e, uma outra vertente, que traz a possibilidade de
reflexdo da pratica, sendo que ambas as situagdes ndo evidenciam uma questdo de
praticidade, mas trabalho criterioso; com planilha de trabalho definida, com olhar prévio,
previsto no inicio do encontro, focalizando a a¢do futura sob algum aspecto em particular
vinculado a uma agdo planejada, fecundando um ato reflexivo (Id., ibid.:16), ou seja,

mesmo a ficha pode trazer uma acdo reflexiva, dependendo do uso que o educador faz dela.



No entanto, considero que ela ndo seja somente um instrumento “facilitador” do
trabalho pedagdgico, este entendimento vai se constituindo a partir do uso que é feito da
ficha como instrumento de registro. Como ndo aprendemos ou colocamo-nos a refletir
sobre os procedimentos necessdrios para produzir uma avaliacdo a partir da ficha de
registro, circula uma idéia “padrdo” de que com a ficha € mais facil, mais rapido e menos
trabalhoso.

No cotidiano da creche, diversas vezes estivemos discutindo a questdo do quanto a
ficha ndo déa conta, ndo se aproxima das aprendizagens efetivas das criancas. Muitas vezes,
as aprendizagens que acontecem nao sdo contempladas pelos itens da ficha e, mesmo que 14
estivessem estariam fixadas de forma generalizante, portanto, ndo contemplando uma série
de caminhos através dos quais o desenvolvimento pode se revelar (Esteban, 2001a:32). A
ficha ndo d4 conta de registrar esta pluralidade de caminhos dos quais as criancas fazem
uso efetivar sua aprendizagem. Na verdade, ela ndo se abre a hip6tese de sequer haver mais
de um caminho para que a aprendizagem seja efetivada, pois seu objetivo principal €
objetivar a aprendizagem. No entanto, o educador pode estar fazendo estas reflexdes e re-
significar a ficha como instrumento de registro da avaliagdo, subvertendo a légica do
instrumento, construindo um outro instrumento paralelamente. O que ird lhe revelar que a
ficha por si s6 ndo da conta da complexidade de “apreender” os conhecimentos aos quais
ela se propde.

O olhar da educadora Graziele sobre a ficha de registro da avaliagdo da crianga
provoca-lhe um estranhamento sobre este instrumento, a partir das reflexdes que ela realiza,
em relacdo as observacdes do cotidiano de suas criancas. O que revela que,
independentemente do instrumento de que fazemos uso para registrar a avaliacdo das
criangas, por mais fechado que o instrumento se revele, a educadora estd refletindo sobre as
possibilidades e impossibilidades que o uso daquele instrumento revela na pratica.

Outro elemento que Graziele apontou como sendo importante para se discutir em
relacdo a composi¢do da ficha de registro é que muitas vezes “os itens presentes nela ndo
estdo avaliando diretamente o aluno”. A observacdo da Graziele pode ser explicitada pelo

seguinte item da ficha de registro que foi analisada pelo grupo:

*Organizagdo da Mochila:



( )Boa ( )MuitoBoa ( )Asvezesrealiza () Ndo tém realizado.

Pode-se observar claramente que este item da ficha de registro ndo se dirige as suas
criangas do berg¢drio, que tém entre zero e dois anos. Este item dirige-se a uma outra pessoa
que podemos deduzir que seja: o responsavel pela crianga em casa ou mesmo a educadora,
pessoas que lidam com a organizagdo da mochila da crianca. Assim, é possivel questionar
intencionalidade deste item da ficha de registros e o que, verdadeiramente, quer mostrar,
qual sua relacdo com o processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Penso que o grupo de educadoras que elaborou esta ficha nunca pensou neste item,
tendo como base as acdes das criangas. Mas, ao contrdrio, o alvo de registro deste item da
ficha sempre foi os pais, pois um dos maiores conflitos entre pais e educadores que habita
este espaco da creche € a questdo da organizagdo das mochilas.

As educadoras, constantemente, reclamam que alguns pais raramente estao atentos a

organizacdo da mochila de seus filhos: eles ndo mandam toalhas e lengdis limpos; a roupa
da crianga estd indo e vindo suja hd dias; a roupa que veio para trocar na crianga apos o
banho estd mais suja do que a que esta no corpo; a caderneta de recados nunca recebe o
visto, etc... (Falas cotidianas das educadoras da creche).

De maneira que este item parece estar intencionalmente pretendendo avaliar os
responsdveis pela organiza¢do da mochila das criancas em casa.
Por fim, um outro elemento que considero importante para discutir sobre a fala de

Graziele é a compreensdo de que a ficha facilita o trabalho do professor, porque considero

que ela seja importantissima a situagdo em que se encontra o profissional de educacao hoje,
em relagcdo a questdo da falta de tempo.

O tempo é uma grande questdo para a nossa sociedade, que rege a velocidade do
tempo, fazendo-nos sentir impotentes diante dele. Na escola, o tempo voa, o tempo de
aprender tem sido um tempo imediatista, em que a aquisicdo de conhecimentos é entendida
como um movimento linear e cumulativo (Id., ibid.: 25).

Nao ha tempo para fazer curvas, construir outras linhas, nem se pode cruzar as
tantas outras linhas que conhecemos, refletir sobre a linha que se trilha, pois conseguir

trilhar uma linha ja é um grande avanco.



Nesta perspectiva, afirmava Cazuza: o tempo ndo pdra... Estamos atrds da situacio
que melhor nos ajude a aproveitar o tempo. Assim, o cotidiano da creche, que também se
constréi em um tempo corrido, ndo para. Ha hora da entrada, do café, hora da rodinha, hora
da novidade, hora do brincadeira, hora das atividades ao ar livre, hora da atividade em
folha, hora da histéria, hora da musica e danga, hora da higiene, hora do almogo, hora do
sono, hora de organizacdo da sala, hora do banho, hora do jantar, hora de assistir ao video,
hora para ouvir os fantoches. Existe um tempo t3o corrido no cotidiano da creche que se
inventou que na educacgdo infantil é proibido ficar sem fazer nada [...] em uma sociedade
onde o tempo é dinheiro, ndo se pode parar para pensar; mesmo o tempo das crian¢as
precisa ser ocupado (Gomes, 2001:124). A sociedade espera que a escola prepare as
criangcas para manter esta logica da “economia de tempo”, em que quanto mais rdpido e
quanto mais coisas/trabalhos o sujeito consegue fazer em menos tempo, mais ele
corresponde a esta logica da sociedade globalizante. E, por este caminho, a educacgdo
infantil (a creche) deixa de criar seu proprio tempo, de um agora singular, para trabalhar na
perspectiva do futuro; “preparar” as criangas para um tempo futuro, que nem sabemos se
realmente existird. Talvez, com o medo que ele “ndo exista/se acabe”, a sociedade faz com
que os educadores, consciente ou inconscientemente, trabalhem nesta perspectiva de
esperanca nas criangas (Garcia, 2001b). Entendo que depositam nela especialmente a
esperancga da “manutencdo do presente” e a ndo possibilidade de sua desestruturacao.

A ficha de registro parece ser uma forma de facilitar o trabalho do educador, uma

forma de aproveitar o tempo, como revela a fala de outra educadora: quando a gente usava
a ficha era mais fdcil e rapido, eu aproveitava o tempo enquanto as criangas dormiam para
preenché-las (Cldudia, educadora da creche).

Penso que muito do sucesso do uso da ficha estd centrado nesta idéia de que ela
favorece o aproveitamento do tempo. Um tempo de trabalho que parece ser menor, mais
agil, mais imediato e mais proveitoso.

No entanto, gostaria de tensionar um pouco a questdo em relagdo ao aproveitamento
deste tempo, na certeza de que somos nds que o construimos. Por exemplo, se o tempo de
preencher a ficha se faz num tempo simplesmente de memoria, em que o educador busca
em suas lembrancas elementos, atividades e atitudes da crianga para o preenchimento da

ficha de registro, de fato, este tempo serd veloz, mas ndo dard conta de apreender as



multiplas aprendizagens que a crianca efetuou naquele tempo escolar, o0 que comprometera
a avaliac@o da aprendizagem da crianga, porque bem sabemos que a memoria ¢é seletiva e,
por vezes, falha.

O preenchimento da ficha se dd como que um tempo de trabalho de pesquisa que
busca pistas, vestigios e indicos sobre a aprendizagem das criangas. Em relacdo aos itens da
ficha de registro, este tempo serd mais lento, pois o educador procurard em suas anotacdes,
nas atividades produzidas pelas criancas, nas atividades que ele proprio propds e, também,
em suas lembrancas elementos que o ajudem a compreender as aprendizagens e nao
aprendizagens das criangas. O que leva a compreensdo de que a ficha ndo d4 conta das
complexidades que se revelam no ato de aprender realizado pela crianga.

Estas duas situacOes me fazem compreender que a avaliacdo na educac¢do infantil
precisa se configurar em uma situacdo em que avalia-se o processo vivido, ndo apenas
para observar os resultados, mas para entender os caminhos percorridos pela criangca
para atingir o ponto demonstrado, desvelando no comportamento aparentemente as
aprendizagens que ndo estdo evidentes de forma imediata (Esteban, 2001a:32).

Esteban estd alertando para a importdncia da avaliagdo como um processo
investigativo, que vai além da aparéncia, que vira os dados imediatos e aparentes pelo
avesso, na tentativa de colocar em evidéncia aquela aprendizagem que parece ndo existir,
mas que estd ali presente, como uma pista negligencidvel, como diz Ginzburg (1989).

Estou em busca de uma avaliacdo em que o eixo do processo avaliativo torne-se a
observacdo, o questionamento e a reflexdo sobre a crianca concreta (Esteban, 2001a:34)
que estd no cotidiano da creche; que, por vezes, teima em ndo se encaixar nas formas que
determinamos, que, com freqiiéncia, nos surpreende com suas perguntas geniais que nem a
ciéncia explica; e que, constantemente, tenta nos ensinar metodologias que se aproximem
da sua real “forma” de aprender. Basta estarmos atentas aos seus sinais que se evidenciam
no cotidiano, tentando-nos fazer conhecé-la melhor, pois quando um professor vai
aprendendo a investigar, vai percebendo que cada crianga tem seu método proprio de
construir conhecimentos, o que torna absurdo um método inico de ensinar (Garcia,
2002:74).

Na tentativa de melhor conhecer e auxiliar as aprendizagens das criangas, vimos nos

pareceres descritivos uma nova possibilidade para estarmos atentas a estes sinais.



Entendendo que todo instrumento de avaliacdo tem suas armadilhas, seus limites e suas
possibilidades. E que € fun¢do do educador potencializar as possibilidades, subverter as
armadilhas e ultrapassar os limites que se apresentam como impedimento ao

desenvolvimento de um bom trabalho junto as criangas.

II1.111- Pensando alto: produzindo sons e ruidos sobre os instrumentos de registro de
avaliacdo das agoes cotidianas.

Existe no espagco da creche, um conjunto de saberes que parece inventado, em
funcdo da prépria criacdo de um conceito de infincia e de um conjunto de saberes
necessdrio a ela, como revela Corazza (2002) em seu texto que fala sobre a invengdo das
gentes pequenas. Gostaria de discutir alguns elementos que evidenciam o tipo de educacdo
e de paradigma de avaliacdo que, junto com essa inveng¢do, se constrdi no espaco da creche.

Cotidianamente, as educadoras discutem sobre a questdo do registro na avaliagdo,
como evidenciam seus registros sobre uma de nossas discussoes, em relagdo a avaliagdo: a
educadora Claudia, que trabalha com educacdo infantil, fez o seguinte registro: na minha
opinido é um processo continuo que serve para avaliar a aprendizagem. Serve também para
avaliar, questionar um projeto e caso haja falhas poderd ser corrigido durante ou no final
(ela estd se referindo aos projetos de trabalho desenvolvidos com as criangas).

A fala da educadora Claudia revela uma forte preocupagdo com a organiza¢cao como
sendo importante ao ato de educar na creche, como ela prdpria revela no seu registro:

organizagdo e cuidado com o material utilizado (caderno, ldpis, brinquedo), organizagdo
da sala. Essa preocupacdo € a diretriz das agdes educativas que ela considera importante.

No entanto, considero que seja interessante tensionar o conceito de organizagdo, pois,
segundo Morin, a organizacdo viva tolera a desordem, produz a desordem, combate essa
desordem e se regenera no proprio processo que tolera, produz e combate a desordem
(2003:219). Com base neste conceito de organizacdo de Morin, vamos refletir sobre
algumas a¢des que acontecem no cotidiano da creche e sobre as possibilidades de processo
de avaliacdo que podem surgir a partir delas.

Mircia, que trabalha com o maternal I e II (criangas entre dois e trés anos e meio de

idade), registrou: no meu ponto de vista, avaliacdo é um processo pelo qual observamos o



desenvolvimento da crianca, o que ela alcancou até determinado ponto. Serve para
planejarmos atividades que facam com que elas avancem e déem continuidade ao seu
desenvolvimento.

A bercarista Graziele, registrou da seguinte forma as questdes ap0ds a discussao:

E um processo de observagio sobre o desenvolvimento daquilo que se
propée a fazer ou transformar. ®Para avaliarmos wma crianca é
importante saber em que estdgio ela se encontra, para assim respeitar
suas limitacdes. A avaliagdo nos dd base para fazermos um bom
planejamento, tornando-nos cientes do que serd mais necessdrio para o
desenvolvimento de cada um.

A discussdio com esse grupo de educadoras revela que todas trazem uma
compreensdo da avaliagdo como um processo, apesar de trabalharem com perspectivas
diferentes: Claudia da pistas de que trabalha a fim de atingir “objetivos” e estes podem ser
corrigidos/reformulados durante ou ao final do processo de avaliacdo. Penso que a prética
de Cldudia traz uma compreensdo de um “processo que se finda” em algum momento, mas
hd indicios de ele poder ser retomado. Marcia revela uma preocupacido com a observacgao
do desenvolvimento infantil de forma mais “geral”, evidencia que a avaliacdo serve como
“diagnéstico” deste desenvolvimento e como indicadora das necessidades de re-planejar as
atividades de modo a contribuir com o desenvolvimento da crianga, o que significa que o
planejamento e sua redefini¢do constante sdo fundamentais para a aprendizagem da crianca.
Graziele compreende que avaliar € observar e refletir sobre os “estigios de
desenvolvimento” da crianga, pois a avaliacdo pode contribuir com o desenvolvimento da
crianga, na medida em que ela vai re-planejando suas acdes docentes. Esta educadora
também traz uma compreensdo de um estdgio de desenvolvimento que € limitado e que, do
seu ponto de vista, precisa ser respeitado e ndo necessariamente investigado e/ou explorado,
posto a “prova’.

As educadoras, cotidianamente, produzem seus registros avaliativos sobre as
criancas ao mesmo tempo em que fazem deles, também, instrumentos de investigacao
constante sobre sua acdo docente e sobre as atitudes das criancas. Elas, na prética, vao re-
organizando o cotidiano a partir de suas reflexdes e observacdes. Assim, suas agdes

cotidianas vao julgando os conhecimentos e os desconhecimentos que se fazem presentes



em suas salas de aula. Por exemplo, a educadora Graziele enfatiza, entre tantas outras

coisas, a rodinha como um espago de educacio ela diz: a rodinha facilita a comunicagdo e
a integragdo entre as criangas. O que vai revelando toda uma intencionalidade no seu ato

de educar.
Graziele acredita que a rodinha é, de fato, um espaco que potencializa a

aprendizagem infantil, ndo s6 porque facilita a comunicacdo entre as criangas, mas

principalmente porque pode se tornar em um espago de discussdo aberta sobre as duvidas,
as certezas, os conflitos, 0os acontecimentos, 0s projetos que estdo em construcao ou que
estdo temporariamente definidos no cotidiano da creche.

A rodinha ndo deve ser usada somente para a hora da novidade, da chamadinha e do
brinquedo, como comumente se vé registrado em planos de acdo das educadoras, pois isso
empobrece o espaco de aprendizagem em potencial no qual a rodinha pode se configurar.

Ela pode ser um espaco onde as divergéncias sdo colocadas em discussdo, onde as
criancas aprendam a falar e dar a palavra ao outro, onde as criangas possam fazer perguntas
e levantar hipoteses a respeito dos conhecimentos que trazem como questio ou mesmo
como certeza, como afirma Morais os meninos e meninas escutam com prazer as
experiéncias que seus colegas lhes contam, pois estes ouvintes-narradores partilham de
uma coletividade, de experiéncias comuns, o que torna o dito comunicdvel por um e, em
contrapartida, compreensivel por outro (2002:99). Por isso a rodinha pode ser um espaco
propicio a construgdo e reformulacdo continua das leis que sdo necessdrias aos usos daquele
espaco e dos materiais que neles se fazem presentes. A rodinha possibilita a crianga o
exercicio da cidadania e todos os conflitos que este exercicio traz.

Graziele fala sobre a importancia do ato de brincar na ac@o educativa, pois segundo

ela, a brincadeira leva a crianga a integragdo e socializagdo com os colegas. Ao brincar com
os colegas, a crianga cria o conceito de divisdo e respeito para com os colegas.

Concordo com Graziele que brincar contribui para o acontecimento destas
aprendizagens, mas sei que, também, muitas outras acontecem como, por exemplo:
brincando, as criangas aprendem a trapacear, enganando o colega quando convém.
Aprendem a negociar com o colega, quando estabelecem leis de trocas de um brinquedo

por outro. Brincando, aprendem a chantagear para ver se seus desejos sdo atendidos.



Aprendem a selecionar os brinquedos que mais lhe agradam e a cuidar deles com todo
carinho. No ato de brincar, a crianca aprende a ser inventiva, transformando qualquer
objeto que esteja em sua mao por aquele de seu desejo.

E ndo péra por ai, na brincadeira as criancas aprendem a ser contrariadas pela
educadora que ““as obriga” a dividir um brinquedo com um colega. Brincando, as criangas
agucam suas liderangas, criando os submissos, os que podem e os que ndo podem entrar na
sua brincadeira. Elas aprendem, também, que hd outras criangas que nao entram no seu
jogo de lideranca e isso lhes causa frustracdo, que é também uma outra aprendizagem de
quem brinca. Na brincadeira, as criancas aprendem a representar seu mundo real, imitando
aqueles que convivem com ela; hd ainda algumas que descobrem neste mundo de

representacdo e fantasia uma possibilidade dela ser feliz de verdade, por isso vivem no
mundo da [ua, como costumamos dizer, quando nio conseguimos entender suas

brincadeiras ou penetrar em seu mundo.

Sdo tantas as aprendizagens que envolvem o brincar que, com certeza, deixei de
observar muitas, porque sei que meu olhar de pesquisadora € limitado e seletivo e isto tem
implicacdes na propria pesquisa. Sei que algumas criancas escondem da gente essa fantasia
com medo que seu mundo seja demais invadido; outras, por mais que se exibam, meus
olhos, meus sentidos ndo dao conta de ver de querer enxergar algumas coisas por conta de
minhas impossibilidades de percebé-las.

O fato € que o ato de brincar ¢ um momento importante na vida da criangca, uma
maneira de a crianga traduzir, interpretar e vivenciar o mundo que estd a sua volta, para
isto, deve-se estimular a escrita com vdrios materiais (pincéis, argila, sucatas, partituras,
mdquina fotogrdfica, etc.)... (Gomes, 2001:137), para que sua criatividade seja agucada na
prética, no agora.

Propiciar a crianca um tempo de qualidade para o ato de brincar, em que
experimentar é lidar com objetos, som, palavra, materiais e fatos de uma nova maneira,
ousando, arriscando, entrando em terrenos desconhecidos, sem controle e que ndo
sabemos aonde vai dar (Id., ibid.:129). Fazer esta ousadia, no cotidiano, com as criangas da
ao educador importantes pistas sobre o modo como a crianca aprende, de modo a que
possamos nos movimentar melhor em dire¢do a uma efetiva contribui¢do para que ela possa

aprender sempre mais.



A escola — o espago da creche- muitas vezes ndo percebe e/ou ou nao quer trabalhar
com as brincadeiras e os seus desafios da abstracdo que elas trazem a ac¢do pedagdgica do
educador, porque ndo se sente capaz com a crianga que tem uma certa autonomia na
producdo de seu pensamento: desafio que se coloca, portanto, para a escola é o que fazer e
como fazer, no sentido de contribuir para que cada aluno, independente de sua condi¢do
de classe, raca ou género, vd se capacitando para se tornar governante (Garcia, 2001a:12).
A creche, muitas vezes, parece ndo querer apostar no potencial das criancas; ndo as prepara
para que ela possa estar num lugar totalmente diferente do qual ela se encontra hoje. O que
a escola tem feito é um trabalho de reprodugdo que valoriza a psicomotricidade, enfatiza a
copia e a repeticdo da ordem fragmentada e imutdvel do mundo. Corpo, escrita,
linguagens se transformam em agentes disciplinadores que impossibilitam a criangca
construir sua propria expressdo e se perceber como totalidade (Gomes, 2001:134).

Sdo poucas as criangas que efetivamente encontram na educagdo infantil um espaco
para que aprofundem os seus conhecimentos, discutam os conhecimentos j4 postos e, junto
com sua educadora e seu grupo de colegas, perguntem-se e por qué ndo olhar/entender de
forma diferente? Pessoalmente, tenho observado as criangas, cotidianamente, tentarem
fazer este movimento, de fazer outras leituras do conhecimento que é apresentado pela
escola — creche. Mas o espaco da creche tem se configurado em um espaco de poucas
perguntas, de muitas reproducdes. Faz-se urgente na escola dar sentidos as atividades, eis o
que faz uma professora competente, sabendo que cada atividade traz a possibilidade de
novas aprendizagens e provoca novos desafios (Garcia, 2001a:17), que vao agucando

nossas percepgdes e interacdes com o mundo que nos cerca.

IIL.IV- As percepcoes que emergem dos registros de avaliagdo descritivos das
educadoras.

Os registros avaliativos produzidos pelas educadoras de creche se mostraram
significativos para a andlise das percepgdes de infincia, de conhecimento e de mundo que
se fazem presentes no seu trabalho. Identificar tais percepcdes tem implicacdes na
condugdo da pesquisa e na organizagdo do trabalho cotidiano na creche, pois nos ajuda a
perceber como a prética da educadora vai se desenvolvendo; como estes instrumentos de

registro e sua compreensdo de avaliacdo vao se estruturando e buscando refletir



teoricamente nas maneiras como estas percep¢des de mundo, conhecimento e infancia de
que as educadoras fazem uso vao “definindo” as relacdes pedagdgicas que, no espago da
creche, se desenvolvem.

O ato de refletir sobre estes registros que as educadoras vao produzindo pode nos

ajudar a reconhecer que praticas se fazem presentes no espaco da creche e, também, como
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elas, ao serem reconhecidas pelo grupo como “um conjunto de conhecimentos”, pode

ajudar a cada educadora a repensar sua pratica em um projeto coletivo. Compreendendo, a
educadora pode ir mudando o que lhe parece necessdrio e aprofundando/aprimorando
aquilo que ela entende, que deve ser mantido na sua a¢do docente, a partir do modo como
compreende e valora o que seja o ato de educar.

Faco a opcdo por transcrever alguns registros avaliativos das educadoras na integra,
depois trazer que percepgdes de conhecimento, de crianca e de mundo, do meu ponto de
vista, estdo em evidéncia nestes registros das educadoras e que importancia cada uma
destas percepg¢des vai tendo na defini¢do das praticas avaliativas e nas relagdes cotidianas

que vao se estabelecendo entre as criancas e as educadoras.

Alguns relatdrios de registro da avaliagao feitos por Cldudia:

Crianga: Graziele Moreira de Santana. — 1° semestre de 2004.

Graziele participou dos projetos com muito interesse e ofereceu suas opinioes.

Durante o projeto sobre “familia” participou da entrevista (gravada), relatou-me
sobre seus familiares, participou de pesquisas, se mostrou muito interessada e
participativa no teatro “como surgiu a familia” juntamente com seus amigos.

Com grande satisfagdo me mostrou toda prosa a primeira escrita de seu nome. Dai
ndo parou mais seu interesse pelas letrinhas que foi crescendo cada dia.

No projeto “A Margarida friorenta”, observou as partes das plantas, questionou,
confeccionou cartazes com a turma.

Seu interesse pela escrita estd cada vez maior. Gosta de escrever os nomes da turma,
tem curiosidade em saber como se escreve as palavras, como faz as letras que ainda ndo
sabe. Relaciona as palavras com as letras do seu nome e dos amigos.

Seus desenhos sdo sempre bem coloridos. Gosta muito das atividades de recorte,
colagem, quebra-cabeca, pintura com guache, escrita de pequenos textos, titulos de
historias, misicas. ‘Estd até confeccionando um [ivro com suas histérias preferidas
(titulos e desenhos).

Percebo que ndo gosta de algumas atividades que tenha que se expor como teatro e
algumas brincadeiras.



Suas brincadeiras preferidas sdo “brincar de mamde”, “de casinha”, “de escolinha’,
“fazer caderninhos’.

Graziele é uma crianca muito pirracenta gosta que realizemos todas as suas
vontades e quando isso ndo acontece faz o maior berreiro, deita no chdo, esperneia,
grita, faz chantagem e por algumas vezes jd se recusou até mesmo a se alimentar.

Possui  bons hdbitos de higiene, é bastante comunicativa, tem um bom
relacionamento com os amigos, dorme sem dificuldades. Teve algumas dificuldades na
alimentacdo, mas ultimamente tem se alimentado muito bem.

Criang¢a: Matheus da Silva Tanini. - 1° semestre de 2004.

Matheus durante os projetos desse bimestre teve uma melhora, mostrou-se mais
interessado em realizd-los.

Durante o projeto “Esquema Corporal” fez perguntas, questionou, confeccionou
com os amigos um boneco.

Participou da gravagdo “minha familia” onde se mostrou bem a vontade para falar
sobre seus familiares, suas atitudes.

Matheus teve um interesse muito grande com relagdo ao projeto “das plantas’. Fez
questdo de regd-las e observd-las. Mostrou-se todo prosa com o seu pé-de-feijdo,
acompanhou todo processo de desenvolvimento, todos os dias me questionava sobre o
seu desenvolvimento.

Gosta muito das atividades de pintura com guache, massinha de modelar, jogos de
encaixe, historias, historias com fantoches. Ndo gosta das brincadeiras dirigidas se
mostra timido e se recusa a participar, prefere brincar sozinho.

Matheus é uma crianga comunicativa e bastante agitada, seu relacionamento com
os colegas ao mesmo tempo que é bom se torna agressivo. Agride os colegas com muita
facilidade inclusive as tias tanto fisicamente quanto verbalmente.

Crianga: Thamires de Fatima da Silva Miranda - 1° semestre de 2004.

Thamires participou de alguns projetos desse bimestre e mostrou grande interesse.

Durante o projeto “‘do nome” explorou bastante as letras do seu nome, participou
do jogo do nome juntamente com os amigos. Jd reconhece seu nome e tenta ler o nome
dos amigos.

Se interessa muito pelos livros de historia, gosta de participar das pegas de teatro,
das brincadeiras dirigidas e das atividades de colagem, recorte e gosta de contar
novidades do seu dia-a-dia.

Thamires é uma crianga muito prestativa estd sempre ajudando na organizagdo da
sala, a distribuir as atividades e estd sempre pronta ajudar seus amigos.

Apesar da dificuldade motora em seus membros superiores e inferiores que
apresenta, isso ndo a impede de realizar as atividades, muito pelo contrdrio estd
sempre bem disposta. As vezes fico um pouco ansiosa com essa dificuldade que ela tem
quando quer correr, pular, pois tenho medo que caia e se machuque. No entanto a




crianga tem me mostrado o quanto é capaz de superar as suas dificuldades.
Percebo que devido as suas faltas, isso tem [he prejudicado no seu melhor
desempenho das atividades.

Crianga: Vagner Junior Rodrigues Marcolino — 1° semestre de 2004.

Vagner é uma crianga trangiiila e que distrai com muita facilidade, dorme muito
bem e seu relacionamento com os colegas é bom. Possui bons hdbitos de higiene e com
relacdo a sua alimentagdo enrola bastante na hora do almogo parece que estd comendo
sem a minima vontade. Jd conversei com sua mde a esse respeito disse-me que em casa
d a mesma coisa, mas iria levd-lo novamente ao médico.

As vezes quando costumo chamar sua atengdo percebo que “finge” que ndo é com
ele, ndo dd a minima.

Com relagdo as atividades de folha percebo que realiza as atividades sem atengdo,
olha para os lados enquanto estd fazendo o que estd sendo proposto e dificilmente
realiza o que estd sendo pedido na atividade. Percebo que ndo gosta das atividades em
folha.

Gosta muito de brincar de massinha e fazer pintura com guache. No pdtio observo
que gosta de brincar de motorista e com os brinquedos.

Crianga: Leonardo Rocha Calixto - 1° semestre de 2004.

Leonardo no inicio se mostrou uma crianga timida e pouco comunicativa, ndo se
relacionava com os amigos. Em nossas idas ao pdtio se isolava e sempre se recusava a
brincar com os colegas. Com o decorrer dos meses foi se abrindo, passou a se comunicar
mais com os colegas e a participar das brincadeiras. Seu relacionamento com os colegas
agora é bom.

Com relagdo ds atividades se distrai com muita facilidade, tem muita pressa em
realizar as atividades. Percebo que na maioria das vezes ndo consegque compreender o
que estd sendo proposto na atividade, mesmo quando sento com ele e explico o que tem
que ser fazer ele quase sempre realiza outra coisa diferente do que estd sendo proposto.

Leonardo é uma crianga bastante trangiiila, possui bons hdbitos de higiene , mas
vivo insistindo para que ele me peca para que eu limpe o seu nariz que quase sempre
estd escorrendo, pois ele ndo se incomoda em ficar com o nariz sujo.

Se alimenta e dorme muito bem, suas brincadeiras preferidas sdo bola, carrinho e
algumas brincadeiras que ele fantasia como monstro, policia, bichos.

Gosta muito de brincar de massinha de modelar, fazer bolinhas, bonecos. Junto com
0s amigos no pdtio gosta de brincar de correr, de bola e de carrinho.

Crianga: Gabriel José de Souza - 1° semestre de 2004.

Gabriel participou dos projetos com muito interesse.

Durante o projeto sobre o nome pode pesquisar a origem do seu nome, fez o ensaio
das letras e junto com o grupo pesquisou as letras do nome, fez descobertas e




comparagoes.

Conheceu as partes do corpo, cuidados importantes, ajudou o grupo a confeccionar
cartaz e boneco de pano. Participou juntamente com o grupo de entrevista.

Mostrou grande interesse no projeto “A Margarida friorenta’, confeccionou uma
drvore, viu suas partes, ficou encantado com o pé-de-feijdo, no qual, acompanhou todo
0 processo de crescimento.

O seu interesse pela leitura e pela escrita estd cada vez maior, jd reconhece o nome
dos amigos, faz comparagdes com as letras do seu nome com o dos amigos e outras
palavras que vé em revista, livros de histéria. Conseque registrar os nomes dos amigos,

figuras, objetos e nome da historia (copiando).

Seus desenhos tém ganhado wvdrios detalhes, além das figuras humanas vem
acrescentando outros elementos.

Gosta de contar novidades do dia-a-dia, participa das brincadeiras, tem um bom
relacionamento com os amigos, é muito prestativo. Percebo que gosta muito de brincar
de pique e jogar bola. & uma crianca comunicativa, mas que precisa urgentemente de

fazer fono.

Crianga: Stephanie Alcdntara da Rocha - 1° semestre de 2004.

Devido as suas inimeras faltas ndo participou de todos os projetos com intensidade.

Das atividades que realizou mostrou bastante interesse.

Jd escreve seu nome (copiando), estd tendo um interesse muito grande em descobrir
as letrinhas, como escrevé-las. Sua escrita estd bem presente em suas atividades,
algumas folhas que me entrega tem vdrias letras e quando pergunto o que estd escrito
diz ter escrito o seu nome e outras palavras.

Stephanie gosta dos livros de historia, contar as experiéncias vivenciadas Poe ela no
seu dia-a-dia.

Uma das brincadeiras que mais gosta é brincar de “mamde’, percebo que se sente
timida em participar de atividades que tenha que se expor.

Stephanie é uma crianca trangiiila, que se alimenta bem, tem um bom
relacionamento com os amigos.

As vezes se mostra muito senstvel, mas quando ndo estd satisfeita com alguma coisa
se manifesta com choro, ndo consegue resolver seus impasses com autonomia.

Acredito que o seu desempenho nas atividades poderia ser bem melhor se ndo fosse
suas faltas.

Crianga: Rafael Rodrigues dos Santos - 1° semestre de 2004.

Rafael participou dos projetos com bastante interesse.

Durante o projeto sobre o “Esquema Corporal” viu as partes do corpo, os cuidados
necessdrios. Aproveitou bastante para comentar sobre esse cuidados.

Gostou muito de confeccionar o boneco de pano juntamente com a turma, ajudou os
colegas informando-os onde era para desenhar cada parte do corpo como: ouvido,




olhos, boca, nariz, umbigo, dedos, cabelos, etc.

Falamos sobre Familia, participou da pesquisa junto a seus familiares, apresentou
sua familia (foto), relatou o que cada um gosta de fazer.

No projeto “A Margarida friorenta” ficou encantado com o pé-de-feijdo, fez questdo
de acompanhar o seu desenvolvimento no decorrer dos dias, observou vdrios tipos de
planta e suas diferencas.

Jd escreve seu nome, relaciona as letras do seu nome com o nome dos colegas e
palavras que vé, também reconhece algumas letrinhas, se interessa pela escrita como
seu nome, titulos de vdrias historias, descrigdo de gravuras, pequenos textos.

Seus desenhos tém ganhado wvdrios detalhes, além das figuras humanas vem
acrescentando outros elementos como helicéptero, casa, carro, sol, etc.

Gosta de ouvir histérias, brincar com jogos, ouvir miisica e contar. No pdtio observo
que gosta de brincar de “carro”, “motorista”. Percebo que se mostra muito timido nas
brincadeiras dirigidas e todas ds vezes que precisa se expor perante os colegas.

Rafael é uma crianca muito senstvel, mas quando ndo estd satisfeito com alguma
coisa, se expoe, discute, responde, briga pelos seus interesses mesmo que depois chore.

E uma crianca bastante comunicativa, possui bons hidbitos de higiene, se alimenta
muito bem e ¢ bastante prestativo. Percebo que tem algumas dificuldades na fala.

Percebo que ¢é bastante critico nas questoes relativas a género como por exemplo: ndo
gosta de sentar na cadeira rosa; as escovas vermelhas sdo s6 para meninas se usd-las é
“menininha”; homem ndo chora e ndo gosta de ganhar folha rosa.

Crianga: Graziele Moreira de Santana — 2° semestre de 2004.

A cada dia cresce seu interesse pela escrita, sempre me pergunta como se escreve o
nome dos amigos, palavras que vé. Nesse semestre mostrou muito interesse em
participar do projeto de Natal.

Durante o projeto descobriu o sentido do Natal; porque comemoramos o Natal; os
acontecimentos antecedentes ao seu nascimento (Jesus). Juntamente com a turma
construiu um texto sobre ‘o que é o Natal para vocé?” Um livro com os simbolos
natalinos, confeccionou um presépio de Natal.

Ficou entusiasmada quando tivemos a idéia de escrevermos uma carta para o
Papai Noel, vdrios dias durante o projeto comentava sobre tema com os amigos, que
gostaria de ganhar “uma boneca do Papai Noel” e a chegada do Papai Noel em nossa
creche.

Durante este semestre observei que suas pirragas diminuiram, estd sendo mais
compreensiva, acredito que seja algumas conversas que tivemos: “vocé é a mocinha da
nossa sala, jd vai para a escola, vocé é uma linda, sua mde jd estd comprando seu
material, vocé tem que ficar linda’.

Continua muito comunicativa como sempre, gosta muito de ajudar na organizagdo
da sala, distribuir atividades.

Estd se alimentando muito bem, mas tem reclamado constantemente de dores na




barriga, jd comuniquei o fato a sua mde.
Graziele estd tendo um 6timo desempenho.

Crianga: Leticia Araiijo - 2° semestre de 2004.

Leticia tem se alimentado muito bem, é bastante comunicativa e possui um bom
relacionamento com os amigos.

Durante o nosso projeto de Natal mostrou bastante interesse. Fez comentdrios
sobre as histérias de Natal, conheceu alguns simbolos natalinos, confeccionou um livro
sobre eles, fez comentdrios sobre os preparativos de Natal e a chegada do papai Noel.
Estd muito entusiasmada, pois passard o Natal na casa da sua avo, a quem ela ama
muito. Comentou sobre a drvore de Natal que estd montando em sua casa que tem
bolinhas, pisca-pisca.

A cada dia o seu interesse pela escrita aumenta, além do seu nome escreve o nome
dos amigos, titulos de nossas histérias didrias, tem curiosidade em escrever outras
palavras que observa em livros e revistas.

Aprecia muito, os livros de historia, gosta muito de “ler” e “contar” historias para os
amigos e para as bonecas.

Seus desenhos a cada dia ganha formas e detalhes e sdo bastante coloridos.

Crianga: Felipe - 2° semestre de 2004.

Felipe no inicio teve algumas dificuldades de adaptagdo, ndo se relacionava, nem
brincava com os colegas, muito pouco se comunicava. Se recusava a fazer as atividades
e em nossas brincadeiras e idas ao pdtio ficava nos cantos ou entdo perto de mim,
mesmo que insistisse ndo brincava. Acostumava sempre ficar com a mochila nas costas
se recusando a tird-la.

Aos poucos foi se abrindo, se enturmando com os amigos, participando das
brincadeiras, mas percebo que é por pouco tempo logo vem ficar do meu lado quando
ndo fica encostado em algum canto.

Felipe ¢ uma crianga alegre ultimamente tem estado muito animado estd sempre “de
bem com a vida”.

Agora que tem realizado as atividades tem mostrado muito interesse, comenta sobre
elas dando sugestoes como: “Posso fazer um desenho do lado”? “Poderiamos pintar
com tinta verde’...

Jd conhece vdrias cores como: azul, vermelho, amarelo, verde, preto, laranja e rosa.
Gosta muito de ouvis historias e ver fitas de video. Gosta muito de detalhar os
acontecimentos. Tem despertado o interesse pela escrita, jd escreve o seu nome
(copiando), sempre me pergunta: “Que letra é essa? Essa letra tem no meu nome? Essa
letra é do nome de tal colega?” Observa as Palavras que VE e tenta copid-las.

Nao tem dificuldades para se alimentar e dorme muito bem.

Que percepgdes se fazem presentes nestes registros da educadora Claudia?




Lendo, relendo, estudando esse material, refletindo sobre ele e buscando pistas e
indicios das relagdes nele existentes, fui investigando e registrando as percep¢des sobre a
crianca que vao se fazendo presentes nos registros avaliativos da educadora Cl4udia.
Algumas vezes, a reflex@o ocorria junto com ela; outras vezes, eu refletia sozinha, enquanto
produzia a dissertacdo. No entanto, mesmo quando eu realizava este movimento de
pesquisa e estudo sobre os relatérios de registro produzidos pela educadora sem a sua
presenca, sempre procurei explicitar quais eram as minhas percepgdes e dialogar com ela
sobre sua intencdo ao produzir aquele registro. Muitas vezes, ndo ficava claro, nem para
mim nem para a educadora, como tais percepgdes se explicitavam, pois algumas estivamos
buscando superar cotidianamente. Assim, sempre que tomdvamos consciéncia de que elas
apareciam, nos registros de avaliagdo formal e na avaliagdo informal que realizamos sobre
as criancas, colocdvamo-nos a pesquisar sobre por que elas continuavam aparecendo e
como podiamos diminuir a valoracdo de tal percep¢do. Descobrimos que nossa dificuldade
em relacdo a valorizagdo de determinadas percepcdes ndo estava somente vinculada ao
entendimento, mas muitas vezes também a ndo saber fazer o registro avaliativo de outra
maneira. Parecia que determinados valores e percepgdes estavam tdo entranhados em nossa
fala que, tentando dizer uma coisa, acabdavamos falando outra, oposta muitas vezes a nossa
intencdo. Porém, continudvamos com o nosso compromisso de construir percepgdes de
crianca, de mundo e de conhecimento que dialogassem com as diferencas que o cotidiano
da creche e as relagdes com as criangas demandavam. Também havia a preocupagdo com a
producdo de uma pritica de avaliacio que se entrelagasse a toda esta trama de
complexidade, de ambivaléncia e de contradicdes que se fazia presente na creche na qual
todos estdvamos envolvidos.

Em seu registro de avaliacdo sobre as criangas, em alguns momentos, ela deixava

bem evidente qual a sua percep¢do de crianga, usando a seguinte expressdo: é uma crianga.

Neste momento, ela evidenciava como ela concebia aquela crianga, o que revelava sua
concepgdo de infancia.

A educadora traz um conjunto de caracteristicas sobre as criancas com as quais
cotidianamente trabalha e as quais conhece. O que revela uma trama que se tece com um
conjunto de caracteristicas ambivalentes, as vezes, até mesmo contraditérias. Em seus

registros de avaliacdo expde as criangas como isto e aquilo a0 mesmo tempo.



Os relatérios de registros avaliativos da educadora sobre as criangas me dao pistas,
indicios e, mesmo, evidéncias de que, na creche, hd um conjunto de criangas que apresenta
as seguintes caracteristicas: as vezes, sao curiosas, interessadas, participativas, pirracentas,
questionadoras,  agressivas, timidas, comunicativas, investigadoras, exibidas,
entusiasmadas, tranqiiilas, distraidas, agitadas e observadoras. As vezes até mesmo se
revelam preconceituosas.

Criancas que tém liberdade de construir coisas, que tém preferéncias, que se
encantam com o ato de conhecer, que mudam de comportamento com o tempo, que sao
ousadas e buscam superar suas dificuldades fisicas, que fingem e que tém um olhar se
movimentando em multiplos sentidos. Ao mesmo tempo em que “executam” algo que lhes
é determinado pela educadora, conseguem enxergar e realizar outras coisas. As vezes
choram frente a alguns desafios que ndo conseguem superar; outras vezes, por
compreenderem e interpretarem de forma diferente o que a educadora lhes fala, ndo
paralisam, realizam/produzem aquilo que interpretaram de acordo com a sua légica. Sdo
sensiveis, discutem, se expdem, respondem, brigam pelos seus interesses, mesmo que niao
os “alcancem”. Incorporam a dindmica de coer¢do com a qual a creche trabalha,
controlando o seu proprio comportamento e o dos colegas, revelando entrar em um jogo de
interesse que produz uma educacdo que, as vezes, vai se dando por “um processo de
recompensa’.

O registro da educadora nos revela que suas criancas gostam de ouvir, contar, re-
contar e fantasiar histérias e de falar de seu cotidiano; gostam dos espagos fora da sala de
aula, por exemplo, o patio; gostam de correr, jogar bola, pular e brincar de carrinho e tantas
outras coisas; adoram desenhar e explorar as possibilidades de criacdo deste tipo de
atividade. Gostam de estar em interagdo com os colegas e, outras vezes, de ficar sozinhas.
Gostam de “ler” textos escritos € o mundo que as cerca. Ha criancas, no entanto, que ndo
gostam de brincadeiras dirigidas, muito menos de atividades em folhas.

As percepcoes da educadora Claudia me remetem ao trabalho de Garcia que
compreende que cada dia é diferente, cada crianca a cada dia é diferente. Mesmo a
professora chega a cada dia diferente, um dia estd contente [...] outros dias chega
cansada, sem animo [...] um dia, as criangas lhe parecem adordveis; outras vezes, se

tornam insuportdveis (2002:28). Estas percepcOes em relagdo a crianga e a educadora que a



autora revela se produzem na relacdo cotidiana, entre crianca e educadora. Entendo que seja
fundamental que nossas percepg¢des sejam sempre colocadas em discussdo, pois uma creche
ou uma pré-escola sem sentimento é uma instituicdao morta (Leite, 2001:55).

Claudia fala de suas criancas, certamente, a partir das multiplas experiéncias que
vivencia junto com as criancas diariamente. A educadora e as criangas estdo impregnadas
pelas experiéncias que se constroem nas suas vidas, explicitando o quanto os sujeitos sao
diferentes. Estas diferencas aparecem no contato de um sujeito com o outro € no modo
como cada um consegue compreender o que seria “supostamente” igualmente apreendido
pelas criancas. Esta certeza prética de que os sujeitos sdo diferentes e apreendem de modos
diferentes possibilita a educadora a reflexdo de que sua avaliacdo precisa dialogar com esta
diferenca, ndo apenas de modo a registrar que ela se faz presente, mas, especialmente, para
pensar em como fazer uso dela nas acdes cotidianas e, ainda, como estas agdes podem ser
incorporadas no processo de avaliagdo.

Garcia (2001b) e Leite (2001) nos dao elementos para complexificar a percep¢ao de
crianca que a educadora revela no registro de avaliagdo que ela produz. A partir das
informacdes que a educadora consegue apreender dos processos pedagdgicos que se
desenvolvem diariamente, através de suas reflexdes sobre as agdes das criancas e sobre as
suas proprias, busca outros caminhos que se apresentam como possiveis. Assim, ndo s6 a
crianca é ambivalente, mas também a educadora vivencia esta situacdo de que a cada dia
diferente, também ela é diferente. Esta diferenca também € bem trabalhada por Bortone que
revela que a infdncia que se inventa todo dia, faz uma andlise de alguns instantes da
evolugcdo, de modo como cada crianca cria e recria sua passagem pelo mundo como
crianga (2003:79). A autora fala sobre uma crianca que se constréi constantemente,
vivendo processos de mutacdo, portanto, ndo apreendidos de forma fixa. Porque ndo ¢ este
o movimento evolutivo de constantes mudancas que, aparentemente, “num ritmo em
comum” produzem coisas diferentes na prética cotidiana; pela sua singularidade e pela
trama de complexidade pelas quais esta crianca € envolvida e também pela interferéncia
que o olhar da educadora produz sobre os movimentos que a crianga faz.

E importante perceber, como Garcia (2001b), que a educadora, sujeito singular,

inserida numa pluralidade de contexto, produz miltiplas manifestacdes sobre suas



percepgdes, sobre determinado assunto, mas que nao soé ela estd enredada por este cada dia
diferente; também as criancas, como confirma o trabalho de Bortone (Idem).

Tudo isto influencia neste modo como a educadora concebe, valorando os
elementos importantes para serem trabalhados na sua pritica educativa, como um
conhecimento importante a ser desenvolvido junto as criangas da creche. Os registros
avaliativos da educadora Cldudia sobre as criancas com as quais convive, possibilitam-me
ver que ela faz um conjunto de escolhas sobre os conhecimentos que cotidianamente valora
e que me permitem perceber como se compde sua percep¢ao de conhecimento.

Seus registros deixam claro o valor que ela d4 a leitura e a escrita como atos de
aquisi¢do do cddigo escrito, mas ha também uma compreensdo ampla de alfabetizagdo, no
sentido de Freire: leitura do mundo. Primeiramente, isto se revela como um conhecimento
importante para a educadora, pois ela intencionalmente trabalha com os nomes das
criancas, ainda que inicialmente de forma mecéanica. Em nossas conversas em reunides e/ou
espacos informais, ela explicitou seu entendimento da leitura como algo que vai desde o
codigo escrito até a leitura e registro dos acontecimentos cotidianos do espaco da creche e
do mundo no qual a crianca esta inserida. Isto se revela como uma necessidade/curiosidade
da crianca em apreender o c6digo da leitura e da escrita.

A educadora percebe que o processo de conhecimento das criancas se dd por
multiplas vias, tais como: pelo ato de pesquisar; pelas interacdes, introversdes e extroversao
que a crianga revela; pelas perguntas e pelos argumentos que ela é capaz de criar para expor
suas idéias; pela coragem de sugerir agdes; a partir das relacdes de saberes que elas
estdo/colocam em contato no espago da creche e, também, fora deles; a partir da concepgao
da copia como importante de ser trabalhada, se for do interesse da crianga para consolidar
sua aprendizagem; pela percepcio de que as criangas aprendem umas com as outras; pelo
reconhecimento de que é importante conhecer as criancas e as suas individualidades para
poder apontar patologias e indicar procedimentos necessarios.

H4 um entendimento de que faltar a creche prejudica o seu desempenho nas
atividades, no entanto, € interessante pesquisar o motivo da falta da crianga, pois no caso de
Thamires sua falta € para ir ao fisioterapeuta e fonoaudiélogo, o que a auxiliava a ousar no
espaco da creche e a superar aquilo que aparentemente “se configurava” como limitagdo ao

ato de aprender/viver da menina.



z

A educadora acredita que, para a crianca aprender, é importante experimentar
outras possibilidades e superar as suas limitacdes. Ela parece entender que o choro é
revelador da falta de autonomia, portanto, algo negativo; que o conhecimento se efetua por
vias como: obediéncia, o controle do corpo, a aten¢do, mas também pela brincadeira, pela
comunicacdo, pela fantasia modo “Unico” de interpretacdo, pela manifestacio da
linguagem, e pelo aprimoramento e aprofundamento dos conhecimentos que a crianga ja
consolidou. Até mesmo pelo cuidado com a aparéncia fisica (como no caso de Leonardo
procurar manter o nariz limpo) se mostra relevante para a aprendizagem.

Seus registros atestam a importancia de observar o estado aparente de saude das
criancas e manter contato com os pais em relag@o a este conhecimento. Também revela que
a educadora enxerga “os preconceitos” com 0s quais a crianca trabalha na prética, por
exemplo, que “homem que € homem nao chora, nio senta na cadeira rosa e nem desenha na
folha cor de rosa que é cor de mulherzinha...” No entanto, a educadora nido expde ao
menino a contradi¢do que ele vivencia cotidianamente, apesar de todo seu “preconceito”,
pois quando ele luta pelos seus direitos € ndo consegue adquirir o que deseja, ele (menino)
mostra-se um homem que chora. Seu choro ndo € significado de que tenha se tornado uma
menina ou uma mulher, mas € uma manifestacao de seu ser, de seu corpo, sua insatisfacdo
por ndo ter conquistado o que pretendia, isto especificamente nao é bom ou ruim. E apenas
um meio de a crianca comunicar aquilo que estd sentido naquele momento.

A educadora trabalha com uma percepcdo de que os conhecimentos/aprendizagens
das criangas se fazem por multiplos caminhos, ou seja, o conhecimento é transversal, ndo é
disciplinar, no cotidiano estamos o tempo todo religando saberes, estabelecendo conexoes,
puxando fios, atando e desatando nos [...] e dessa forma que nos adultos e criancas,
aprendemos (Perez; Sampaio & Goudard, 2001:104). No entanto, como a educadora ainda
ndo dé conta de trabalhar com todos estes caminhos, trabalha com o pressuposto de que o
desenvolvimento da crianca é resultado da soma do desenvolvimento de capacidades
isoladas (Esteban, 2001a:29), uma perspectiva que esta autora critica em relacdo ao modo
de desenvolver as atividades pedagdgicas com as criangas.

Assim, considero que seja interessante investigar e levantar hipéteses sobre por que,
mesmo evidenciando uma compreensao de que o conhecimento se dd por multiplas tramas

e por miultiplos caminhos, na pratica de producdo de seus registros de avaliacdo sobre as



criangas, a educadora ainda ndo consegue romper com este modo linear de trabalhar com a
aprendizagem da crianga. Minha intencdo ndo é de produzir uma resposta para a questdo,
mas de tentar perceber quais sdo “as amarras” que acontecem na sua acao docente.

Uma das “amarras” que pressuponho acontecer € que a educadora ndo esteja abrindo
mdo de seus pré-conceitos em relacdo a crianca e tenta compreender a logica que
direciona seu pensamento e os aspectos articuladores de sua aprendizagem e das respostas
dadas (Esteban, 2001a:34 — grifo da autora), ou seja, como a educadora pressupde que ha
uma Unica resposta, a que corresponde ao modelo estabelecido por ela, ndo consegue
discutir com outras légicas que sdo possiveis e que certamente nao sdo percebidas por ela,
por ndo se dispor a ver certas coisas “ao contrario”.

Outra “amarra” que pode acontecer na acdo da educadora é que sua a¢do revela uma
formacgdo positivista, em que a fragmentacdo é considerada o caminho para apreensdo do
conhecimento [...] que sempre recorre a memoria e a repeti¢do (Sampaio, 2001:56). Sendo
assim, para dialogar com a logica da crianga € necessdrio romper com seu processo de
formacdo, de compreensdo, de conhecimento e de aprendizagem e certamente isto ndo
acontece da noite para o dia. Mas efetivamente precisa acontecer.

A educadora d4 pista e deixa indicios de que ela ja estd caminhando na tentativa de
se “libertar de algumas amarras”, quando ela reconhece a singularidade na producio das
criancas, quando permite que elas participem com ela da elaboracdo de atividades
cotidianas e quando refaz seu planejamento, em determinadas situagdes, a partir das
contribui¢des das criangas. Ela comeca a se abrir, a entender que a complexidade do ser
humano e de suas prdticas traz inevitavelmente a turbuléncia [...] por muito que se tente
isolar os sujeitos e disciplinar seus movimentos hd conexoes, as vezes invisiveis [...] que
atuam na producdo das respostas (Esteban, 2001b:173), conexdes que desestabilizam a
acdo docente independente da vontade do educador. Mesmo que a educadora quisesse
ignorar as trilhas, conexdes das quais as criancas fazem uso para aprender, certamente, elas
ndo deixariam de existir; poderiam até se reinventar tentando adequar-se a ldgica ja
estabelecida. Mas enquanto a crianca insistir em fazer diferente, sempre hid uma
possibilidade para que a formacdo da educadora se amplie, pela possibilidade de dialogar

com a logica de um “mundo infantil”.



Estes mundos e percepcdes que se encontram constantemente em confronto, no
espaco dos registros avaliativos da educadora Cldudia, revelam um mundo no qual estas
percepgdes se tecem de modo complexo, pois entendo que hd duas percep¢des de mundo
que entram em confronto: dela e das criangas. E “sabido” que a crianga ndo pode fazer tudo
0 que quer, mas o que queremos que ela faga.

A comunicacdo € um instrumento/uma atitude de valor em um mundo atual, onde
ainda “sobrevivem os mais fortes, mais aptos e mais capazes” e, hoje em dia, fundamental
para os que melhor sabem expressar suas idéias e conhecimentos.

Os registros da educadora explicitam que os comportamentos e as atitudes da
crianca precisam ser moldados pela creche, pois a crianga deve obediéncia ao adulto, deve
ser prestativa com ele e que a crianca representa e reproduz seu mundo e seus
conhecimentos pela brincadeira.

A avaliacdo da educadora revela um mundo que anseia, como € revelado em
propagandas do governo e da UNICEF: ao mesmo tempo em que teme a inclusdo tentando
proteger a crianca que quer se libertar, abre pouco espaco para as diferentes manifestacoes
de conhecimento. Um mundo que valoriza os registros escritos que vao desde os diferentes
modos de interpretacdo solicitados numa proposta de atividade prética, explicitada no papel
ou pela oralidade, até os meios pelos quais a educadora, consciente ou inconscientemente,
tenta que todos busquem as mesmas coisas, produzam as mesmas respostas ou percorram o
mesmo caminho, preferencialmente “obtendo” os mesmos resultados.

No desenvolvimento de atividades planejadas pela educadora, encontro indicios de
que seu planejamento determina o tempo que as criangas devem usar para produzir a
atividade e, também, de que a educadora entende que a higiene influencia a identidade —
identificacdo - dos sujeitos. Para ela, a falta a creche equivale a auséncia de compromisso
dos responsaveis pelas criancas e pode resultar no mau desempenho da crianca em relacdo a
aprendizagem dos conhecimentos que sdo trabalhados pela creche. Logo, a creche é um
espaco privilegiado de conhecimento.

A avaliacdo da educadora se desenha, se articula e se estrutura na légica da
meritocracia, na qual o conhecimento € direito daqueles que, de alguma forma, revelam
lutar por eles, deste modo valoriza-se o detalhamento minucioso como fonte reveladora de

“verdade/conhecimento” daquilo que a crianga conseguiu aprender.



A educadora revela que seus registros de avaliacdo e as suas préticas docentes
trabalham dentro de uma concep¢do de mundo em que o tempo, na escola, precisa ser
ocupado. Os gregos, na Grécia Antiga, tinham escravos e ocio. E nesse ocio, ficavam
pensando, especulando, imaginando, filosofando. Em uma sociedade onde o tempo é
dinheiro, ndo se pode parar para pensar; mesmo o tempo das criangas precisa ser ocupado
(Gomes, 2001:124). O tempo da escola deve ser “produtivo”, no sentido de ocupado, de
nio deixar que a crianca se distraia, se disperse. O tempo da crianca tem que ser
preenchido/ocupado com qualquer atividade rotineira, as vezes, tdo repetitivas que nao
fazem sentido para as criancas e vao sendo realizadas mecanicamente. Um tempo que ndo
pode valorizar os detalhes supostamente irrelevantes (Ginzburg, 1989), pois a rotina que,
no momento, se constréi na creche, envolve-se nesta trama, em que a infdncia vai sendo
encurtada (Garcia, 2002:9) pelo mal uso que a creche faz do tempo de aprender, de viver.
Creio que a utilizacdo do “tempo”, no espaco da creche, deva ser discutida com as criancas,
para contribuir com a aprendizagem das criangas e ser significativo para a producio da

reflex@o da acdo docente cotidiana.

Alguns relatérios de registro da avaliacao feitos por Mdrcia:

Crianga: Isabella dos Santos de Oliveira — 1° semestre de 2004.

Neste periodo a crianga tem se mostrado bastante interessada e participativa nas
atividades, seja atividade livres ou dirigidas, com relacdo as atividades trabalhadas
neste semestre jd consegue identificar seu nome nos envelopes de trabalhinhos,
manuseia bem a tesoura e jd tem uma representacdo da escrita.

Também tém um Jtimo relacionamento com seus colegas, gosta muito de conversar,
enquanto, fala gesticula.

Possui excelentes hdbitos de higiene tem total independéncia na hora do banho,
dependendo do modelo do sapato também o calca sozinha.

Na hora do descanso s6 dorme com muita insisténcia e quando acorda, geralmente
acorda chorando, quando ndo dorme gosta muito de ficar com uma boneca ou entdo
“lendo” livros de historias infantis.

Se alimenta bem come legumes, verduras, frutas, sem precisar de ajuda, sabe
manusear o talher.

86 ndo gosta muito de colaborar com a arrumagdo da sala e quando é repreendida
logo chora.

Observo que a crianga se apegou as tias da creche de uma forma especial e
carinhosa e, quando uma de nés fala com ela com mais firmeza, fica triste e chora.



Crianga: Vitor Hugo — 1° semestre de 2004.

No inicio do semestre o aluno vem mostrando bastante interesse nas atividades
desenvolvidas, seja as pedagdgicas ou as de rotina da creche, apesar de ter entrado o
semestre um pouco adiantado, consequiu acompanhar a rotina numa boa.

Possui bons hdbitos de higiene, gosta muito de tomar banho e também o toma com
independéncia, sabe tirar suas roupas sozinho, dependendo do sapato também o
coloca sozinho, reconhece seus pertences.

Se alimenta bem, como todo tipo de alimento e ndo precisa de ajuda.

Na hora do descanso demora um pouco para dormir e tem dias que ndo dorme,
observo que ds vezes neste momento ele chora e s6 para quando deito com ele e fago
um carinho na sua cabe¢a. Assim, acaba adormecendo e se acalmando.

Tem um bom relacionamento com todos os seus amigos da creche, em alguns
momentos se torna individualista, ex.: brincadeira com bola, gosta de ficar com a
bola s6 para ele.

Nas atividades desenvolvidas as realizou com interesse e explorou toda a
atividade tem concentragdo, gosta de trabalhar com qualquer tipo de material
(canetinha, giz de cera, tinta, etc.)

& prestativo e estd sempre pronto a ajudar seja a tia ou algum coleguinhia.

Crianga: Gabriel Matheus Maiworm Abreu Silva — 1° semestre de 2004.

No inicio do semestre a crianga se mostrou com pouco interesse na realizagdo das
atividades, faz as atividades sempre correndo para logo se dirigir a estante de
brinquedos, porém ao longo do semestre jd foi se interessando e as realiza com mais
interesse, quando termina de fazer logo se dirige a mim e as entrega para, entdo,
mexer nos brinquedos.

Possui bons hdbitos de higiene, quando vai ao banheiro fazer coc sempre me pede
para limpd-lo, pois ndo consegue sozinho, gosta de escovar os dentes, lavar as mdos e
tomar banho.

No seu relacionamento com os colegas da turma, parece ndo interagir muito com o
grupo, gosta de brincar com dois determinados colegas, e quando ndo estd brincando
com eles, estd sozinho.

Consegue identificar seu nome nos envelopes de trabalhinhos em alguns momentos,
em outros acaba se confundindo.

Gosta muito de realizar atividades com tinta.

Jd pronuncia mais palavras, se dirige a mim com mais naturalidade, porém em
alguns momentos so entendo o que estd falando através de gestos.

Se alimenta bem sem precisar de ajuda, tem um sono trangiiilo gosta de arrumar
sua cama, tanto na hora de dormir quanto na hora de acordar. Na hora do banho s6
ndo o toma com mais independéncia porque a creche ndo tem muito tempo.




Crianga: Nataly Rodrigues da Costa Pardal — 1° semestre de 2004.

Neste periodo a crianga tem demonstrado em seu relacionamento com os colegas
um pouco agitada, pois tem os “agredidos” com uma certa freqiiéncia morde e dd
tapas, em alguns momentos percebo que é uma defesa, quando algum amiguinho
“implica” com ela, em outros “agride” simplesmente, porque ndo gosta de ser
contrariada.

Possui bons hdbitos de higiene, mais ainda ndo controla o processo de “cocd e xixi”
sendo que pela idade jd deveria conseguir.

Realiza as atividades sem muito interesse, ndo explora a atividade dada e ndo tem
muita concentragdo, se distrai facilidade.

Nos envelopes com trabalhinhos jd consegue identificar seu nome.

Na hora da refeicdo sé come se for tratada na boca e mesmo, assim, come
armazenando comida nos cantos da boca, ela gosta muito de suco, bolo, pipoca.

Tem um sono trangiitlo e dorme com facilidade.

Na hora do banho, ndo tem muita independéncia, pois precisa de ajuda para tirar
a roupa e também colocd-la, conseque colocar o sapato sozinha dependendo do

modelo.

Jd conseque identificar alguns de seus pertences pessoais.

Crian¢a; Karla Maria Vitalina Tardelli — 1° semestre de 2004.

No inicio deste semestre a aluna demonstrou interesse nas atividades realizadas,
consegue identificar seu nome nos envelopes, gosta de trabalhar com qualquer tipo de
material (canetinha, guache, giz de cera...). Jd faz desenhos de células, gosta muito
de ver figuras em livros e revistas e faz a leitura destas figuras.

No inicio tinha um pouco de dificuldade em, acompanhar a rotina da creche e
chorava toda hora devido a sua adaptagdo, mas com o tempo foi se acostumando e
hoje jd as realiza com facilidade e sem problemas.

Possui bons hdbitos de higiene, gosta de tomar banho, escovar os dentes e gosta
quando penteia seus cabelos, porém as vezes fica com vergonha, devido a grande
quantidade de [éndeas e piolhos.

Se alimenta bem como todo tipo de alimento, ds vezes precisa que a trate na boca,
pois demora muito para comer.

Tem um sono trangiiilo, demora um pouco para dormir e tém dias em que ndo
dorme e gosta de ficar brincando.

Senti uma certa dificuldade em avaliar devido as faltas.

Crianga: Maria Eduarda Santos Webber — 1° semestre de 2004

No inicio de semestre a crianca vem mostrando um bom entrosamento com seus
colegas, a pesar de para ser um espaco desconhecido. As vezes obedece as regras
estabelecidas e as vezes precisa que se fale com mais firmeza para entdo, acatar as




ordens dadas.

Possui bons hdbitos de higiene, gosta de tomar banho e também o faz com
independéncia, sabe tirar suas roupas sozinha e dependendo do tipo de sapato
também o calca sozinha.

Se alimenta bem, como verduras, lequmes, frutas sem precisar que a trate na boca.

Na hora do sono demora um pouco para dormir e tem dias que ndo dorme.

Nas atividades realizadas neste semestre, ndo as desenvolveu com muito interesse
e teve dias que ndo as fez.

Apesar de ser muito comunicativa tanto com as tias quanto com seus colegas da
creche, em alguns momentos demonstra ser timida e ndo gosta de participar de
atividades que tenha que se expor.

Gosta muito de trabalhar com tinta guache e canetinha, nos envelopes de
trabalhinhos jd conseque identificar seu nome e jd faz desenhos de células.

Reconhece seus objetos pessoais roupas, mochila, sapato.

Gosta muito de liderar, nas brincadeiras, na arrumagdo da sala e em outros
atividades, realizadas na creche.

Crianga: Ana Jilia Salii - 2° semestre de 2004.

Neste semestre a aluna demonstrou mais interesse nas atividades pedagdgicas
propostas. As realiza com mais concentragdo e capricho, porém em alguns momentos
ndo quer realizd-las e comega a fazer pirraca quando de alguma forma é contrariada.

Com relagdo ao projeto de Natal, participou das atividades e passou a entender o
que o Natal ndo é uma época s6 de ganhar presentes, mas também que podemos ajudar
outras pessoas que precisam, em alguns momentos ndo queria participar do ensaio de
teatro mas quando via seus amigos acabava participando também.

Tem se alimentado bem e come wvdrios tipos de alimentos (fruta, lequmes,
verdura).

Possui um bom relacionamento com todos os amigos.

Crianga: Iris Salii — 2° semestre de 2004,

Neste semestre a aluna se mostrou bastante participativa nas atividades
desenvolvidas, procurando fazé-las também com muito capricho e atenta a cada
detalhe das atividades, exemplo: ao pedir que colorisse o desenho procurava pintar ele
todo ndo deixando espagos em branco.

Com relagdo ao projeto de Natal mostrou-se bastante participativa no ensaio de
teatro, das misicas natalinas, nas atividades realizadas em folha, nas atividades de
artes: pintura da capa de envelopes, montagem da drvore de Natal e do presépio, dos
objetos para enfeitar a festa de Natal, através das discussoes realizadas na turma
passou a entender como seria o Natal na creche, como é o Natal no comércio e o natal
na perspectiva cristd.

Nas atividades de rotina vem se mostrando bastante independente.




Percebo também que a aluna estd um pouco agitada e quando é chamada a aten¢do
ndo se importa muito a ndo ser quando falamos que seu pai vai vir a creche ai ela para
com a bagunga na hora.

Crianga: Eliel Salii — 2° semestre de 2004.

Neste semestre o aluno alcangou os objetivos propostos: identifica seu nome na
chamadinha, nas pastas, nas atividades que utilizou o nome e ds vezes ele reproduz
seu nome, participou dos ensaios de teatro sobre o Natal algumas vezes fazia numa
boa em outras vezes ficava com vergonha, nas miisicas natalinas e nas discussoes
feitas pelas turmas sobre como é o Natal no comércio, como seria na creche e o Natal
na perspectiva cristd, ndo demonstrou muito interesse e a todo momento se dispersava.

Nas atividades de rotina tem total independéncia: como sozinho, escova os dentes
sozinho, sabe calgar seus sapatos e tem dormido sozinho com facilidade jd ndo é tdo
agitado na horta do sono como no semestre passado.

Gosta muito de atividades realizadas em folha e quando ndo tem este tipo de
atividade logo pergunta revelando sentir falta.

Tem um bom relacionamento com o grupo e estd mais entrosado, tenho observado
que ele brinca muito com um determinado amigo e estd sempre dando ordens a este e,
quando é contrariado logo parte para agressdo.

Que percepgdes se fazem presentes nestes registros da educadora Marcia?

Os registros de avaliacdo da educadora trazem as caracteristicas que ela percebe
sobre as criancas com as quais trabalha cotidianamente: sdo interessadas, desinteressadas,
participativas, independentes/dependentes, agitadas, distraidas, pirracentas, falam
gesticulando, choram quando s@o repreendidas, interagem com o grupo, porém em alguns
momentos sdo egocéntricas e querem brincar sozinhas. Elas revelam preferéncias por
determinados colegas, outras vezes apresentam uma relagdo conflitante com eles.
Comunicativas, mas as vezes se revelam timidas e ndo gostam de atividades que as
coloquem em evidéncia no grupo, no entanto, gostam de liderar o grupo ao seu modo.

Os registros da educadora revelam que as criangas, na prética, contrariam uma
“teoria que determina que ela precisa estar ‘num estdgio maturacional’ para se desenvolver
bem num grupo supostamente homogéneo”, como os estudos de Piaget (1988)
“classificam” o desenvolvimento das criancas em estigios fixos e seqiienciados. As
criancas sdo independentes em algumas coisas e em outras solicitam ajuda do adulto, como

revelam os estudos de Vygotsky (1989) quando falam que as criancas aprendem umas com



as outras na interacdo cotidiana, a que sabe ajuda a que ainda ndo sabe. Assim, o que a
crianga é capaz de fazer em cooperagdo, amanha serd capaz de fazer sozinha.

As vezes, as criangas sdo desobedientes as regras estabelecidas pelo grupo para
viver naquele espaco e ndo sentem “medo” das ameacgas da educadora, tentando controlar
seu comportamento; outras vao mudando aos poucos seus comportamentos, a partir do que
a educadora espera.

Os registros trazem criancas que querem brincar € ndo se restringem as atividades
no papel (o papel para elas ndo é brinquedo/brincar, € algo chato), por isso, as vezes, nao
demonstram concentrag@o e interesse nas atividades que lhes sdo propostas; outras vezes,
participam pela interacio que estabelecem com o grupo; que se revela envolvido pelo que a
educadora planejou como acontecimento. Algumas questionam quando nao h4 atividade em
folha, como se “nada” tivesse sido produzido durante aquele dia, revelando valorizar suas
producdes registradas em um papel. Elas gostam de explorar as possibilidades dos materiais
que lhe s@o apresentados para trabalhar.

A educadora também traz um conjunto de possibilidades de interpretacdo e de
meios de aprendizagens dos quais as criangas fazem uso cotidianamente no ato de
apreender conhecimento, o que implica admitir que as criancas sdo capazes. Confiar nas
possibilidades de as criangas se desenvolverem e aprenderem [...] isto exige um professor
que, antes de ser um ‘sabichdo’, seja um adulto que respeite o saber infantil e estd disposto
a aprender com as criancas (Leite, 2001:54). O que significa que ndo é apenas a
educadora, o sujeito supostamente “detentor” do conhecimento, mas que os diferentes
conhecimentos estdo em didlogo mesmo que este ndo seja um ato intencional da prética
educativa.

Trabalhar com esta percep¢do “ambivalente” que € revelada sobre a crianga no
relatério de registro da avaliagdo feito pela educadora, na pratica, ndo € fcil, pois, por mais
que a ela revela um entendimento desta crianga que € capaz, fica “enredada” por uma
compreensdo de que a crianca também precisa se conformar, de que a crianga tendo o seu
corpo controlado [...] com o objetivo de produzir apenas aqueles movimentos que a escola
considera necessdrio a aprendizagem (Esteban, 2001a:25). Trabalhar com esta
“ambivaléncia” na pratica nao € facil, pois, quando a educadora reconhece a crianca como

sujeito ativo e capaz, o desafio que se poe a ela € de acompanhar e dialogar com este ser



“ativo”. Mas ela ndo pode esquecer que sua acdo educativa tem uma fundamentacio
intencional de controle sobre algumas situacdes/questdes que surgem no cotidiano. Assim,
seu desafio maior € “equilibrar” suas acdes docentes junto as criangas, as suas
possibilidades e as suas funcdes de regulagdo de algumas atitudes das criancas e dos
conhecimentos que por ela sdo valorados.

Seus registros de avaliacdo também me dao indicios e evidéncias de quais
conhecimentos ela valoriza e como eles sdo desenvolvidos no espaco da creche através da
sua acdo docente e, logicamente, daquilo que ela prioriza como importante de ser
incorporado no registro de sua avaliacao.

A educadora revela, nos registros da avaliacdo que faz sobre as criangas, o valor que
a representacdo escrita tem para ela e isto € transferido para as criangas a partir de suas
préticas docentes. Por exemplo, ela valora muito o fato de a crianca saber identificar seu
nome nas atividades que ela propde. A educadora entende a leitura e a escrita de forma
“ampla”, pois traz situagdes em que as criancas trabalham com a leitura do mundo, apesar
de o seu registro da avaliacdo valorizar as experimentagdes das criangas em direcdo a uma
“representacdo”, em direcdo a “aquisicdo” do cédigo escrito da lingua portuguesa.

Ela reconhece e valora positivamente as outras formas de linguagens comunicativas
que se fazem presentes no cotidiano da sua sala: a fala, o gesto, o olhar, o toque, o carinho,
o comportamento — as manifestacdes do corpo de modo geral, assim, seus conhecimentos
sobre as criangas e sobre aquilo que elas entendem como importante a aprendizagem da
crianga se constroi pela observacao didria — sistemadtica ou ndo.

A educadora entende que um conhecimento valorizado na sua prética cotidiana é
saber falar com firmeza com a crianga, pois € uma forma de coer¢do importante para o
“modelamento” do comportamento dela. Outra aprendizagem relevante é a atitude de
colaboracdo com os colegas na organiza¢do do ambiente da sala.

A educadora trabalha com a hipétese de que a idade € um fator possivel de interferir
no acompanhamento da vida escolar, por exemplo: hd uma idade em que a prontiddao
alcancada determina o controle dos esfincteres. Na pratica, essa interferéncia nido se
confirmou, pois havia criangas com dois anos que ja controlavam seus esfincteres e, no
mesmo grupo, havia criangas de quatro anos de idade que ainda ndo os controlavam; o

mesmo acontecia em relacdo a fala: no grupo, havia criangas que, com dois anos e meio, ja



falavam quase tudo e, outras criangas que, com trés anos € meio, mal falavam seus nomes.
Ela entende que a concentragdo favorece a aprendizagem e que é importante que ela, a
educadora, esteja sempre pronta a ajudar a crianca a tornar-se independente, mas que a
“aquisicdo” desta autonomia fica prejudicada pela falta de tempo no cotidiano da creche.

Em relacao as produgdes das criancas, a educadora dd muito valor a crianga que faz
as coisas com “‘capricho” — o que ela me revelou como equivalente ao bonito. Desse modo,
quando propde uma atividade de pintura para as criangas, espera que elas ndo deixem
espacos em branco, por compreender que, deste modo, a crianca estd explorando “tudo”
que a atividade propde. Sua avaliacao da pistas de que ela trabalha com a seguinte equacao
matematica: interesse + concentra¢do . capricho = aprendizagem.

Um outro conhecimento que se revela presente no registro da educadora é de que,
quando ndo consegue controlar o comportamento da crianca no espaco da creche, ela
recorre para outra “autoridade” fora do espago da creche. Como, por exemplo, os pais da
crianca. Assim, a autoridade da educadora se constrdi, fazendo com que a crianca tenha
“medo”’; e que este medo controle “o corpo da crianga”.

Os combinados que s3o construidos, no espago da creche, trabalham com a légica
de que “as leis” de uso do espacgo sdo construidas no coletivo. No entanto, hd leis que sao
superiores € que ndo fazem parte desta constru¢cdo dos combinados coletivos, sdo “os
proibidos/as ordens” que protegem a integridade fisica da crianca ou que fazem parte do
funcionamento do espago; e sobre elas hd poucas negociacdes. As criangas cotidianamente
perguntam: por que ndo? E ndo satisfeitas com a explica¢do dada, se recusam a obedecer, o
que evidencia “sua autonomia”, sua postura de sujeitos ndo convencidos e/ou descrentes da
argumentacao/justificativa que € explicitada. Afinal, como trabalhar com este “contra-
feitico”? Isto € um contra-feitico? Ou resultado de proposta de educacdo que € trabalhada
no cotidiano?

O conhecimento e a aprendizagem infantis sdo entendidos pela educadora como
processos que se dao por saltos, que ndo é [sdo] linear [es] e continuo[s], mas sim (um)
processo[s] marcado[s] pela descontinuidade, provocado[s] por avancos e retrocessos,
conflitos e contradigoes (Pérez, 2001:85). Trabalhar, na pratica, com este conhecimento
ndo linear que se desenha pela complexidade dos processos de aprendizagem nos quais os

sujeitos estdo envolvidos ndo é simples, porque a educadora é parte desta trama, ndo €



apenas observadora, mas também autora, junto com as criancas, do processo. O que
significa reconhecer seus desconhecimentos de educadora, seus erros nas proposi¢des de
atividades pedagdgicas e sua postura frente ao grupo de criangas, que testa seus limites; e,
nesta “testagem”, confirma que eles existem e que produzem uma relacdo onde todas —
criangas e educadoras — sdo sujeitos com conhecimentos a ensinar e a aprender.

A educadora revela alguns conhecimentos tedricos que, na prdtica, se re-
configuram. As vezes sdo invalidados pela crianga que “opera/pensa/age” com outras
l6gicas como, por exemplo, as criangas que revelam que o professor de educacdo infantil
ndo é um interventor, mas um orientador. Usa mais a negocia¢do — troca de ponto de vista
— do que a imposi¢do (Leite, 2001:55). Mas tudo isto estd em conflito na sua prépria
percep¢ao de conhecimento marcada por conflitos e contradigoes que cotidianamente se
definem e re-definem.

Nao € s6 a percep¢do de conhecimento e aprendizagem que estd em jogo, mas
também a crianca na sua relacdo com o mundo.

O registro da avaliacdo que a educadora realiza sobre suas criangas possibilita-me
recolher indicios e evidéncias de que ela compreende que o mundo e a creche, como parte
deste mundo, devem na sua agdo educativa valorizar: as boas relacdes, em que todos devem
colaborar com tudo, pois os processos de constru¢do da democratizacdo e da cidadania
estdo vinculados a esta elaboracido do ser humano que € bom. No espago da creche, mesmo
que uma determinada crianga argumente que nao tenha brincado com aqueles brinquedos, é
incentivada e levada a organiza-los, pois a educadora pressupde que isto € um processo de
construcdo de “solidariedade”. Sobre esta questdo ndo hd argumentagdo infantil com a qual
a légica do adulto dialogue, o que na pratica, ensina a crianca que a democracia muitas
vezes € a “negacdo” de sua vontade pessoal em funcio de uma “vontade coletiva” e que ser
cidaddo € ter os outros como referéncia de comportamentos e de controle das vontades
individuais. Estas percep¢des sdo encaminhadas pelo desejo, pelo ideal que a educadora
estabelece para o grupo.

A educadora revela, em seus registros avaliativos, que a autonomia e a
independéncia devem ser melhor trabalhadas no espaco da creche o mais cedo possivel,

pois a questdo da falta de tempo, no mundo atual e na propria rotina da creche, mostra



como isto se torna um valor a ser apreendido para a produ¢do ndo apenas do
disciplinamento, mas também pela necessidade desta economia de tempo.

Hoje, se valoriza muito que os sujeitos sejam comunicativos, assim, a timidez € algo
negativo que precisa ser eliminado. Os registros trazem evidéncias de que boa higiene e
alimentacdo equivalem a uma boa saude e estdo relacionados a boa “aparéncia” da crianca,
que também € um valor na nossa sociedade atual.

A educadora trabalha especialmente com uma perspectiva de mundo em que ficou
decretado que as gentes pequenas precisavam, além de serem amadas, serem também
instruidas, formadas e educadas, porque eram [...] dependentes, insuficientes, carentes,
frageis, desprotegidas, imperfeitas (Corazza, 2002:44). A partir deste “decreto” que estd
como pano de fundo no modo como a educadora percebe e trabalha seu entendimento de
um mundo “de agora e de futuro”, ela pouco rompe com esta “logica decretada”, o que
significa que suas a¢des pedagogicas sdo “direcionadas”, em parte, por esta percep¢ao de
mundo que se entrelaca com 0 modo como se compreende a crianca, buscando oferecer
oportunidades para o seu desenvolvimento.

Essa compreensdo de mundo faz com que a educadora opte por favorecer a
apropriagdo da linguagem escrita prioriza situagcbes de interacdo em que a escrita seja
utilizada na plenitude das funcoes sociais (Sampaio, 2001:56), pois ela compreende como
importante que desde cedo as criangas tenham acesso ao codigo escrito, que é valorizado
pela sociedade. Assim, ela considera fundamental propiciar as criangas uma relagdo com o
codigo escrito, ainda que de forma “mecanica”.

A educadora, em relacdo a questdo do tempo, revela que muitas vezes compromisso
ndo é com a criacdo, mas com o consumo do material. Estdo aprendendo o
descompromisso com o trabalho (Gomes, 2001:126). A justificativa da educadora, em
relacdo ao uso do tempo, que € pouco para a necessidade “rotineira” da creche, vai de
encontro a este descompromisso que as criangas vao tendo com a produgdo de um trabalho
de sua autoria/criacdo que demande um “tempo maior” para a constru¢cdo de um trabalho de

qualidade.

Alguns relatdrios de registro da avaliagdo feitos por Milena, Heloisa e Graziele:

Crianga: Giovani Francisco Pires Junior — 1° semestre de 2004.



Caracteristicas: alegre, esperto, agitado, inteligente, docil, pirracento, fdcil de
educd-lo.

Comportamento: sozinho brinca sem problemas; com o grupo ele gosta de morder e
quer sempre o brinquedo dos outros, chora sem ldgrimas e faz pirraga.

Adaptagao: boa.

Desenvolvimento: fala algumas palavras enroladas, mas sabe expressar o que quer.

Alimentagcdo: come bem.

Somo: dorme trangiiilo.

Saiide: estd sempre resfriado, jd esteve internado com pneumonia.

Organizagdo mochila: as roupas estdo sempre limpas.

O®BS.: 0 que a mde precisa melhorar é no hordrio de saida. Mde nota 9.
Educadora: Milena.

Crianga: Raphael Rodrigues Fontes — 1° semestre de 2004.

Se processo de adaptacdo a creche foi muito bom, ndo tenho registrado de algum
dia que ele fizesse um grande “alvorogo” para ndo entrar no espaco da creche. Como
chega muito cedo, porque sua mde trabalha, ds vezes, dorme uma “maia hora” e,
acorda com a chegada dos colegas. Outras vezes vai até a cozinha da tia Vavd,
aponta para o pote de biscoito, sé voltando para o ber¢drio quando esta lhe dd um
biscoito.

Alimenta-se muito bem. No inicio, ddvamos na boca, mas na medida em que ele foi
observando os colegas comerem sozinhos, passou a comer, também. Ndo permitindo
mais que lhe déssemos na boca. Gosta de tudo que faz parte do carddpio da creche.
As vezes repete no almogo e/ou na janta.

Adora sacudir chocalhos, jogar bola, ficar rodando em torno de si mesmo
brincando de cair no chdo. Normalmente quando os colegas estdo juntando os
brinquedos no cesto, ele ndo ajuda, mas ao contrdrio comega a jogd-los para fora ou,
entdo, pega um e sai correndo para que o grupo ndo o guarde. Algumas vezes
interfiro falando que estd na hora de guardar para tomar banho ou almogar... Ele
fica me olhando parecendo dizer: “qual o problema disso?” As vezes ele chora quando
¢ um tipo de brinquedo que ndo posso deixar levar para o banheiro. Outras vezes
corre e fica rindo para mim, parecendo um jogo, uma brincadeira de pega-pega.

Adora ver revistas e livros sempre muito cuidadoso com o material e atento ds
imagens; quietinho. Ndo fala claramente nenhuma palavra. Tenho apenas observado
no banho ele balbuciar: “o babd’, olhando para tia Vavd, pela janelinha do ber¢drio,
parecendo chamar o nome dela, pois quando ela olha ele abre um sorriso gostoso.
Educadora-coordenadora: Heloisa.

Crianga: Giovani Francisco Pires Junior — 2° semestre de 2004.
E uma crianga muito esperta e atenta a tudo que ocorre ao seu redor.
Gosta muito de sentar em um cantinho do colchonete e brincar sozinho. Na




maioria das vezes, ndo admite dividir seus brinquedos e nem admite que os colegas
participem de suas brincadeiras.

Quando toma o brinquedo do colega e vamos devolver, ele comega a chorar a fazer
pirraga e chamar pela “mamde”. Ndo aceita ser contrariado, pois quando falamos
para parar de bater nos colegas, ou parar de fazer algo errado, comega a chorar e se
Jogar no chdo.

E muito observador durante as fistérias e atividades, porém, se ndo estivermos de
olho, ele as rasga.

Seu vocabuldrio precisa ser mais desenvolvido através de conversas e musiquinhas,
pedindo para que ele repita as palavras. Sdo poucas as palavras que ele fala e
conseguimos entender, mas isto é normal, fazendo parte de seu desenvolvimento
infantil.

Alimenta-se muito bem sozinho. Estd no processo de retirada de fraldas, porém,
ndo pede para fazer xixi, mas quando colocamos ele no pinico ele faz.

& o nimi-goleirinfio, pois adora jogar e que chutem para que ele pegue.

Educadora: Graziele.

Que percepgdes se fazem presentes nestes registros das educadoras?

Os registros das educadoras sobre a avaliagdo que realizam das criancas do bercario
revelam que elas percebem, valoram e evidenciam as seguintes caracteristicas das criangas:
alegres, espertas, agitadas, brincalhonas, inteligentes, ddceis, pirracentas, espertas, atentas,
egocéntricas e observadoras. Perceberam que as criancas realizam diversas formas de
comunicacdo: o gesto, o olhar, o choro, a pirraga e tantos outros “movimentos com o
corpo”. Exploram as imagens que estdo a sua volta, se encantando por suas cores e formas;
envolvem-se com a magia das histérias dramatizadas e fantasiadas.

Sao criangas que gostam de brincar sozinhas, que querem “sempre” o brinquedo do
outro e que tém preferéncias por brinquedos. Elas observam e interagem com os colegas e
com as educadoras manifestando seus desejo e suas insatisfacdes, jogando com as
l6gicas/ordens que estdao definidas e testando os “limites” que estdo estabelecidos.

As educadoras, em seus registros de avaliagdo, evidenciam que é na brincadeira
que a crianga pode agir de forma ativa, construindo solugdes proprias para situagoes da
vida cotidiana em que seu lugar é, em geral, de dependéncia e passividade, o que lhe
permite reelaborar e ressignificar as vivéncias (Baron, 2001:75). Mas hd também uma
compreensdo de que a crianga é vista como um material a ser moldado (Esteban,

2001a:25), preparada para o mundo. Assim, como seria possivel trabalhar com uma




perspectiva em que a crianga é considerada um ser humano completo (Leite, 2001:34), que
precisa ser trabalhado como um sujeito presente, ndo necessariamente a ser moldado pelo
futuro?

As caracteristicas das criancas reveladas pelos registros das educadoras dialogam
com um conhecimento de que a crianga é ficil de educar, o que revela uma idéia de
“modelagem” do comportamento da crianca. H4 indicios de uma interpretacdo das
tentativas/formas de comunicagdo utilizadas pelas criangas, explicitam que elas estdo em
interacdo com o mundo e que vao experimentando seu corpo e as possibilidades de
“comunicacdo” que vao encontrando nele e no mundo a sua volta para manifestar sua
existéncia no mundo

Uma das educadoras concebe que a mae (ou responsdvel pela crianca), como parte —
parceira - deste processo educativo, precisa ser avaliada.

Existe, por parte das educadoras, um conhecimento de que a crianga aprende pela
observagdo, interpretacdo, interagcdo, imitacdo. A linguagem com a qual as criancas mais
tém contato é a linguagem oral (fala, musica, histérias...), o aprimoramento da linguagem
infantil € trabalhado pedindo a crianga que repita as palavras, entendendo que este € um
processo longo.

Os registros apontam para a constru¢do de uma crian¢ca que se manifesta como
sujeito, mas que, pela légica reguladora da avaliagdo, se busca construir uma visdo de
crianca objeto e ndo sujeito de direitos — cidadd (Id., ibid.:47). A proposta de
conhecimento ndo estd atravessada pela criacdo, pela liberdade de expressdo, ja que as
manifestacdes das criangas sdo observadas e registradas para que, com agdes pedagdgicas
cotidianas, sejam ‘“‘corrigidas e/ou adequadas’” ao modelo esperado/idealizado.

As educadoras revelam que um conhecimento importante na sua acdo docente € ndo
substituir os cuidados maternos, mas oferecer as criangas tudo o que elas necessitam para
desenvolverem-se plenamente: atencdo, carinho, cuidados fisicos, espaco tempo para
brincar, acesso a cultura, apropriag¢do de conhecimentos (Tiriba, 2001:74). Mesmo que as
“préticas” se diferenciem entre as educadoras, suas agdes cotidianas e mesmo suas
avaliacdes sobre as criangas nos ddo pistas de que esta percepcdo de conhecimento

necessdrio para trabalhar com a crianca se desenrola na pratica docente.



Os registros das educadoras revelam que a crianga estd inserida no mundo,
relacionando-se constantemente com ele. Assim, neste mundo que se constitui numa trama
complexa, a crianga, “enredada” nesta complexidade, revela um conjunto de contradi¢des e
ambivaléncias no seu modo de ser, pois elas sdo isto e aquilo a0 mesmo tempo. A creche
complexifica mais ainda estas relagdes. Percebe-se a presenca da ldégica do
“disciplinamento”, que se dd das mais diversas maneiras: desde a palavra “ndo” e o ato de
proibi¢do até formas mais drdsticas, como isolar a crian¢a do grupo ou ndo permitindo que
ela participe de determinadas atividades. Como a crianga estd comecando a apreender as
formas de comunicacdo e de organizacdo deste mundo, elas fazem movimentos multiplos
em “dialogo e contra-didlogo” entre a educadora e as praticas docentes que as envolvem.

As préticas revelam que os adultos valorizam a espontaneidade das criangas e ao
mesmo tempo a vida das criangas é cada vez mais submetida as regras das instituicoes [...]
as criangas sdo importantes e sem importancia ao mesmo tempo (Leite, 2001:51).

As intencionalidades das educadoras produzem movimentos multiplos que ajudam a
ter uma compreensdo sobre as praticas avaliativas cotidianas, que vao desde ver a crianga
como sujeitos objetos a serem moldados até a pratica didria de vé-las como sujeitos dando
valor a suas produgdes; como corpos de criancas que podem se encompridar e virar gente
grande e destituir o poder dos adultos por uma fala desafio ou por um olhar de alfinete
(Bortone, 2003:10). As relagdes cotidianas que as educadoras estabelecem com as criangas,
cotidianamente, produzem este movimento, que enfrenta e subverte a légica dominante,

evidenciando sua importancia.

TRAMA: IV —Refletindo sobre o olhar que a avaliaciao produz.

1IV.I- A “teoria dos pequenos” e as reflexoes das educadoras.

Trago alguns recortes de pequenas situagdes que eu, “pesquisadora-coordenadora e
educadora”, presenciei no cotidiano da creche, nas relacdes entre crianca-crianga, crianca-
educadora-crianga, mae-crianca-educadora, crianca-cozinheira. Denomino estas pequenas
narrativas como “teoria dos pequenos” por acreditar que esta € a maneira ndo apenas de
legitimar/valorizar os conhecimentos das criangas, como também de reconhecer a
“ciéncia” que se faz presente nelas, a partir da l6gica do conhecimento infantil. Se hd

criancas que aprendem com a vida, e ndo conseguem aprender com a escola (Garcia,



2002:13), é preciso valorizar a vida ndo apenas como a interpretacdo de um “espaco-
tempo” da existéncia dos seres humanos, mas como um espaco privilegiado de
aprendizagem, onde o sujeito faz seus caminhos de aprendizagem, muitas vezes
diferentemente da escola, que vai determinado os caminhos pelos quais os sujeitos devem
seguir para aprender. Chego a esta percep¢do pelas observacdes que diariamente faco das
relacdes que as criancas revelam estabelecer e a partir dos seus relatos no cotidiano da
creche.

Gosto de ouvir as narrativas das criancas e as suas explicacdes para muitas coisas
simples e complexas que acontecem com elas. Ultimamente, ando muito atenta a estas
questdes por achar que elas s@o fundamentais para entender o modo de pensar dos pequenos
e as suas formas de construir conhecimento. E possivel fazer um trabalho interessante,
junto as criangas procurando entender a teoria dos pequenos, suas explicag¢des, incluindo-as
e legitimando-as como conhecimentos importantes de se valorizar no espaco da creche. Sei
que realizar este movimento nao serd facil, por mais simples que pareca a primeira vista.

As falas e as explicagdes que as criangas produzem a respeito das observagdes e das
conclusdes que tiram das “leituras de mundo” (Freire, 1993) que realizam, explicitadas no
cotidiano da creche, tém se revelado uma importante fonte de pesquisa sobre o modo de as
criancas de pensarem e compreenderem o mundo. Também expressam a necessidade de
refletir sobre os instrumentos de avaliacio que produzimos, em relagdo ao modo de
entender, trabalhar e registrar os conhecimentos das criangas.

Sei que parece ousado demais chamar certas situa¢des nas quais a crianga evidencia
suas aprendizagens como “producdo de teoria”, por isso pensei em me aprofundar um
pouco mais em relacdo a este assunto: a esta idéia de producdo tedrica, conforme
aconselhou minha orientadora neste trabalho. Tento legitimar estes saberes das criangas,
evidenciando a estrutura de pensamento sobre a qual eles se constroem.

O primeiro passo para defender a existéncia de uma teoria dos pequenos, foi
procurar trabalhos/pesquisas que abordassem esta perspectiva, mas ndo encontrei quem
dialogasse diretamente com o que “meus sentidos” procuravam. Assim, procurei o
significado da palavra “teoria” no diciondrio de lingua portuguesa e achei as seguintes
defini¢des: I.conjunto de principios gerais de uma ciéncia ou arte. 2.conhecimento

especulativo. 3.hipotese, suposi¢do. 4.utopia (Ximenes, 2000:902). Este conjunto de



argumentacgdes permite-me olhar para o material que tenho em maos e ver nele movimentos
multiplos das criangas que vao ao encontro de um conhecimento especulativo, ao
levantamento de hipdteses e suposi¢cdes e algumas aproximagdes de alguns principios
gerais de uma ciéncia ou arte, pois ha possibilidades de interpretagdo destas defini¢des em
relacdo as histdérias e as explicacdes narradas no cotidiano da creche pelas criangas. A
teoria dos pequenos pode ser entendida como uma situagdo de especulacao, suposicao ou
levantamento de hipéteses a respeito dos conhecimentos e experiéncias que foram vividos,
relacionados e produzidos pela crianca. Mesmo que esta produg@o se revele inicialmente
como utdpica. As defini¢cdes apresentadas no diciondrio nos possibilitam compreender as
criancas como produtoras de teorias “‘em potencial”.

Um segundo passo que procurei dar foi identificar, nos textos em que estive
trabalhando sobre a questdo da infancia, indicios que pudessem dar-me subsidios para a
compreensdo do que a “teoria dos pequenos” apresenta proposta de trabalho relevante para
ser incorporada e apreendida pelos sujeitos que pensam, trabalham, pesquisam o cotidiano
da creche.

Nos trabalhos de Esteban, vejo algumas aberturas para compreender como esta
“coragem” de produzir teorias surge na crianga, pois segundo a autora a crianca ndo pede
licenca para aprender. Constantemente levanta questoes sobre as coisas que observa em
seu dia-a-dia: fenomenos, fatos, relacoes, etc. (Esteban, 2001a:26). Como fazem as
criancas da creche em estudo, onde recolhi muitas narrativas que me fazem,
constantemente, refletir sobre meu papel de educadora e de pesquisadora com o cotidiano.

Propus, assim, que as educadoras lessem a “teoria dos pequenos” e que registrassem
as suas impressdes sobre como elas conseguiam perceber os conhecimentos das criangas
que se faziam presentes naquelas observagdes das acdes e/ou de didlogos entre os pequenos
e os multiplos sujeitos. Sei que cada olhar é um olhar, tnico e singular, mas entendo que
podemos estar mais atentos a este cotidiano das criancas para melhor desenvolver nossas
atividades junto com as criancas, estes sujeitos pensantes, histéricos... E importante
reconhecer que o ver e o escutar fazem parte do processo de constru¢do desse olhar
(Freire, 1996:10) que construimos sobre as ‘“teorias que as criangas” cotidianamente
revelam construir. Realizar este exercicio “de ver e escutar” pode nos ajudar a construir

uma avaliacdo mais rica no que se refere ao registro da constru¢do dos conhecimentos dos



pequenos e no reconhecimento de que, muitas vezes, podemos nos ajudar a estarmos
atentos para as interferéncias que as criancas fazem nas nossas falas. As criancas sdo muito
livres em seus discursos cotidianos, interrompem o tempo todo nossas afirmacdes. Algumas
vezes, fazem apreciagdes que conseguimos facilmente articular ao que estamos discutindo;
outras vezes, nds € que demoramos a perceber sobre o que elas estdo falando e como isso se
articula as nossas falas. H4 momentos em que simplesmente atropelamos a interferéncia da
crian¢a sem sequer tentarmos fazer um movimento de didlogo elas. Entendo que, as vezes,
¢ dificil mesmo acompanhar o pensamento dos pequenos, ndo damos conta mesmo de
entender de onde ele vem e para onde ele vai, mas acho importantissimo o educador
procurar fazer o movimento de escuta, valorizando a fala dos pequenos, legitimando seus
conhecimentos e procurando entender suas teorias.

Acredito que este movimento de escuta, de reflexdo e de andlise feito pelas
educadoras, além de valorizar os saberes das criangas, também as auxiliam, no seu processo
de formacdo cotidiana de entender quem sdo estes sujeitos com os quais trabalham. Ao
procurarem entender o que as criangas fazem e de onde se originam as suas acdes, as
educadoras poderdo, também, fazer um movimento de autoconhecimento, porque essas
“teorias dos pequenos” estdo interligadas as relagdes que elas estabelecem com o mundo;

quando ndo sdo frutos de algum acontecido gerado por estas relagoes.

Relato da teoria dos pequenos:
Questoes sobre o corpo.

Estdvamos com as criangas no jardim. Cada crianga estava brincando livremente a
caixa de estava disponivel para elas. Assim, naquele espago, tinhamos criangas com
brinquedos e aquelas que preferiam criar seus proprios brinquedos com 0s recursos que
tinham ali naquele espaco.

Mdrcia e eu estdvamos sentadas, observando as criangas brincarem. De repente,
percebemos o pequeno didlogo acontecendo entre duas criancas que estavam sentadas em

um colchonete, bem proximas de nos.



Nataly (2 anos e meses) estava brincando com “uma boneca” e comegou a tirar a
roupa da boneca. Para a nossa surpresa, quando Nataly terminou de tirar a roupa da
boneca, ndo era uma boneca, mas um boneco.

Nataly ficou olhando a parte genital do boneco, colocou a mdo e riu. Depots, abriu
sua calga, observou a sua parte genital e riu novamente. Neste momento, Eliel (3anos e
meses) também estava rindo com Nataly (ou das observagdes dela), chegou perto dela e
disse:

_ Ndo, Nataly! Este é igual ao meu! & de menino! O de menina é diferente.

Ele olhou para a parte genital do boneco e abriu a sua calga e disse rindo.

_ Vi, ¢ igual ao meu!

Nataly ficou olhando para ele, sorriu e os dois continuaram brincando com o boneco.

Reflexdo da educadora sobre que “possiveis teorias” estdo presentes.
(Educadora Marcia, da turma de 2 a 4 anos).

Pelo que percebi os dois estdo comecando a construir alguns conhecimentos de
diferengas, ou seja, estdo aprendendo a diferenciar os meninos das meninas, véem que os
dois ndo possuem o mesmo orgdo genital.

O que achei interessante é que eles agem com muita naturalidade, observando bem o
boneco e comparando com eles, e voltam a brincar normalmente com o mesmo.

Na creche temos o momento do banho, é um excelente momento para nés
educadores observarmos os atos das criangas, e elas também ficam observando os seus
amigos. Analisam, fazem comparagdes e, neste momento, comecam a fazer as diferengas, e
vdo, a cada dia, construindo o seu conhecimento.

O conhecimento é adquirido a todo momento. Em cada situagdo, as criangas
adquirem o seu conhecimento.

E o que para ela era desconhecido, através de sua curiosidade e de seu interesse,

passa a entrar no rol do seu conhecimento.



O relato das atitudes das criancas e as observacdes feitas pela educadora Marcia me
permitem trabalhar com a idéia de “teoria dos pequenos”, porque tanto as criangas como as
educadoras estdo realizando especulagdes sobre os saberes e as aprendizagens que estdao
presentes na situacdo apresentada, pois uma das definicdes do diciondrio (Ximenes,
2000:902) sobre teoria € que ela é também um conhecimento especulativo.

Enquanto as criangcas riem com a descoberta da diferenca de seus corpos,
concretizada pela observacdo que realizam através da brincadeira, a educadora situa a
aprendizagem sobre as diferencas dos corpos em situagdes que acontecem na rotina da
creche como, por exemplo, o banho. No entanto, Nataly, que participa desta rotina, nos da
pista de que ndo foi no banho didrio da creche, “apenas”, que este seu conhecimento foi se
constituindo, mas na surpresa de ver um brinquedo que apresentava uma caracteristica
diferente da que estava acostumada a ver. Um contato importante para a contribuicdo de
sua aprendizagem foi a interferéncia de seu colega, que ja revelava ter aquele conhecimento
construido e que, na prética, lhe mostrava que o que estava por baixo da cal¢ca do boneco
era igual ao 6rgdo genital dele, que era menino e, certamente, diferente do dela, que era

menina.

Nataly j4 sabia que o boneco ndo era uma “representacdo” feminina, pois na
observacao de seu proprio corpo e do boneco as diferencas se faziam presentes, assim, creio
que o brincar é o caminho da aprendizagem na infdancia. Educagdo infantil onde a crianga
ndo tem o direito de brincar estd fadada ao fracasso (Leite, 2001:55) e que através da
brincadeira a crianca faz o levantamento dos conhecimentos especulativos para a
construcdo de suas “teorias”, no processo de consolidagdo e partilha de tantos

conhecimentos.

Estranhamento entre a representagdo e o real.

Cldudia, a educadora da turma de quatro a seis anos de idade, passou a sexta-feira

daquele feriaddo de Carnaval enfeitando a sua sala para as criangas. Enfeitou toda a



parede da sua sala com os desenhos dos ‘Smilingiiidos” 1. Ficou tudo muito lindo, deu um
visual muito “infantil” as paredes que estavam “peladas’, como ela afirma.

Na sequnda-feira, apds o feriaddo foi aquela surpresa, todas as criangas na hora da
entrada queriam visitar a sala enfeitada pela tia Cldudia, alids, todos queriam ficar
naquela sala.

A educadora explicou para as criangas quem eram os Smilingiiidos, na verdade,
muitas delas ji conheciam, pois grande parte das crian¢as da creche fregiienta igrejas
evangélicas (por sinal, hd muitas na comunidade). As criangas adoraram conhecer aquelas
formigas, algumas relataram que jd haviam sido “mordidas” (esta é a palavra que elas
usam para designar a picadas de formigas) por formigas. Traziam, assim, uma experiéncia
de uma formiga “md'?>” diferente do Smilingiiidos que era uma formiga do bem, uma
formiga evangelizadora.

Outro dia, estdvamos no jardim. Caio (5 anos) e outras criangas estavam
observando as formigas e as suas trilhas no jardim da creche. As vezes, assustados com os
1n0ssos gritos ao longe para ndo pisarem no formigueiro, diziamos para que ndo pisassem
nas “casas” das formigas a fim de que elas ndo ficassem desabrigadas, mas o medo maior
era de que as criangas pisassem em um _formigueiro e de que fossem picadas por elas.

De repente, Caio se aproxima de nés e diz:

~Por que a formiga ndo é igual ao Smilingiiidos?

A educadora respondeu:

~Porque ¢ um desenho e o desenho, ds vezes, ¢ um pouquinho diferente.

_Ah!!! Tia, mas tinha que ser igual, porque sendo, ndo é uma formiga! O

Smilingiiidos ndo é igual a esta formiga.

""E uma familia de formigas que vive em um formigueiro comandado por uma formiga rainha (que é um
pouco a representacdo de Deus). Sdo formigas boas e evangelizadoras com os seus problemas cotidianos
sempre resolvidos a luz da fé cristd. Quando uma se desvia do caminho, logo-logo, ela volta para o caminho
de Deus com a ajuda das suas companheiras,

'2 Nio foi apresentada essa representagdo da formiga md para as criancas, porque ndo temos conhecimento
dela.



Pegou na mdo uma daquelas formiguinhas de parede que ndo picam e me mostrou,
afirmando que ela era diferente dos desenhos da sala de aula. Neste momento, jd tinha um
monte de criangas com ouvidos no que Caio falava e, provavelmente, fazendo também as

suas andlises.

Reflexoes da educadora as possiveis teorias presentes no relato.
(Educadora Claudia da turma de 4 a 6 anos).

Caio ainda ndo conseque ver a diferenca entre as duas formigas, a “real” e os
Smilingiiidos. Ele observa a formiga “real” como uma formiga que morde, ataca, pica, uma
formiga malvada. Jd os Smilingiiidos sdo considerados formigas boazinhas, ndo picam,
ndo mordem e nem atacam.

Ele ainda ndo conseque vé as diferencas entre elas até mesmo pela sua idade que se
torna dificil de diferenciar um conto de fabula da realidade. A formiga “real” ataca,
morde, pica como uma forma de sobrevivéncia e jd os Smilingiiidos nada constitui como

uma ameaga para eles, pois no seu conto ndo hd ameaga.

O relato das observagdes das criancas sobre os “Smilingiiidos” e a percepcao da
educadora sobre as observacdes me permitem discordar dela quando ela afirma que a
crianga ndo reconhece a diferenga entre as duas formigas, pois, na fala do menino, fica
evidente que ele reconhece as diferencas entre as duas formigas. A questdo é que, para a
crianga, o “Smilingiiido” ndo se aproxima da “representacdo” de uma formiga, por isto ela
estranha e rejeita a imagem do “Smilingiiido” como uma formiga, boa, que ndo pica. No
espaco da creche havia formigas que picavam e outras que ndo. Mas os “Smilingiiidos”
eram todos bons? Nao havia nenhum que picasse? Que fizesse arte/coisa feia?

Na verdade, a crianga supde que o desenho e o enredo narrativo construido a partir
dele deveria ter equivaléncia com aquela formiga, com a qual ele tem contato diariamente.
Caio e o seu grupo colegas me levam a acreditar que, deste modo, elas podem estar nos
ensinando que ndo se trata, porém, de uma simples transmissdo ponto a ponto (Zaccur,

2001:39), mas de um processo de interpretacdo; de olhos que véem coisas e formas



diferentes, onde o bem e o mal coexistem e que todo ponto tem um contra-ponto. O menino
ndo se submete ao olhar/visdo da educadora, mas tensiona a verdade que ela lhe apresenta
com elementos praticos. Deste modo, a suposicdo tedrica do menino desafia a construgao, a
percepgao e a “teoria” da educadora, que compreende de forma diferente o questionamento
da crianca, vendo apenas desconhecimentos, mas o menino estd o tempo todo a lhe

explicitar que ele também tem conhecimentos (Esteban, 2000).

Ajudando a tia a cuidar dos amigos.

Enquanto a bercarista dava banho em uma das criangas, Vitoria (1 ano) estava no
ber¢o de bebé chorando. Ndo se sabia ao certo o motivo de seu choro, se era porque queria
colinho da tia, que naquele momento estava ocupada, ou se porque seus brinquedos tinham
caido no chdo. Mere apostou na sequnda hipdtese e pediu para que Leon (1 ano e 8 meses)
e as outras criangas colocassem os brinquedos no berco novamente, assim, elas fizeram. Na
medida em que Leon colocava os brinquedos no berco, Vitoria os jogava no chdo e gritava
mais ainda.

Leon olhou para tia que o mandou pegar um outro.

_Leon, leva o chocalho e a bola para a Vitoria.(Disse-lhe a educadora).

Leon, assim, o fez. E, novamente, Vitéria jogou tudo no chdo, continuando com
seus gritos, parecendo reclamar a presenga da educadora.

Wellerson (1 ano e 8 meses), também da salinha do ber¢drio, comegou a ajudar o
Leon a catar coisas para a Vitoria e encheram o bergo de brinquedo. Quando a educadora

foi pegar a Vitoria, que neste momento estava em siléncio, viu o Wellerson colocando na
sua boca a mamadeira de bonecas. Wellerson olhou para a educadora e disse:

_ Mama tia!

Reflexoes da educadora sobre que teorias estavam presentes no relato
(Educadora Milena, do bergdrio, que estd cobrindo a licenca maternidade de Mere).

O conhecimento é que Vitdria chorou para chamar a atengdo ou talvez estivesse

com _fome. O desconhecimento é que existem vdrias formas de choro.



O choro de manha, pirraga, dor, de pavor.
Na historia, talvez o choro fosse de fome: quando o menino colocou a mamadeira
da boneca em sua boca, parou de chorar.

A atitude dos meninos foi 6tima, mostrou serem amigos.

O relato e a reflexdo da educadora dialogam pouco, pois o relato traz muitos
indicios sobre os movimentos das criangas, naquele espaco, diante daquela situagdo.
Assim, pela experimentagdo, as criancas fornecem um conjunto de objetos, experimentam
um conjunto de acdes que as levam a descobrir qual € o motivo do choro da colega como,
provavelmente, ja fizeram com elas, ou como elas observam que acontece cotidianamente
naquele espaco onde a linguagem verbal ndo é dominada por todos os sujeitos que estao ali.
As criangas trabalham com um conjunto de hipdteses sobre como fazer a menina parar de
chorar, o que € uma evidéncia de que estdo produzindo “teorias e/ou experimentando seu
processo de producdo”. A educadora reconhece, assim como 0 menino, que ha varios tipos
de choro, por isso é preciso fazer uma “descoberta” sobre o que significa aquele choro,
naquele determinado momento. No entanto, a educadora ndo reconhece que o menino
descobriu o motivo do choro da colega, pois ela deixa como questionamento a a¢do do

menino e a resposta da menina quando afirma: Na historia talvez o choro fosse de fome:
quando o menino colocou a mamadeira da boneca em sua boca, parou de chorar.

A experiéncia relatada confirma que este era o motivo do choro da menina. Sabendo
que todos os homens e todas as mulheres produzem experiéncias que, silenciadas, morrem
no esquecimento. Porém, se desertadas, deixam rastros por onde outros podem passar,
iluminando caminhos pelos quais outros podem se servir, oferecendo pistas aos novos
viajantes (Morais, 2002:100) € preciso observar os silenciosos movimentos das criangas,
para que ndo morram, mas para que nos sirvam de pistas sobre as suas aprendizagens, sobre

as hipéteses com as quais trabalham na sua relag@o cotidiana.

Revelando aprendizagens.

Tia Vavd (a cozinheira) estava nos ajudando a recolher os pratos do almogo

enquanto algumas criangas jd se preparavam para comer a sobremesa. Gabriel (3 anos



meses) tirou a blusa e comegou a passi-la sobre a mesa que estava suja com restos de
comida.

Marcia pediu para que ele a deixasse colocar a blusa nele e foi em sua direcdo para
pegd-la. Gabriel comecou a gritar e espernear tentando esconder a blusa, algumas vezes
sentando sobre ela, outras vezes a apertando contra o peito. Tia Vavd interferiu dizendo:
Marcia, pode deixar, vou comegar a distribuir a sobremesa por aquela mesa ld para dar
tempo do Gabriel colocar a blusa, porque ele so vai ganhar se colocar a blusa, e de
preferéncia sozinho.

Tia Vavd piscou o olho para Mdrcia, olhou para Gabriel e disse:

-Vamos, Pancinha (apelido dele no espago da creche), comeca a colocar essa blusa
para, quando eu chegar ai, vocé poder ganhar logo a sua salada de frutas.

Eu, pessoalmente, ndo acreditei que ele fosse conseguir colocar aquela blusa, ele é
muito pequeno, principalmente porque era uma blusa de manga comprida.

Para a nossa surpresa, quando chegou a vez dele ganhar a salada de frutas, ld
estava ele sorrindo para a tia Vavd com a blusa colocada ao contrdrio, mas, enfim, tarefa

cumprida. E comeu a sua salada de frutas todo sorridente.

Reflexoes da educadora sobre que teorias ela conseguiu perceber.
(Cozinheira, a Tia Vava, responsavel por toda a merenda dos pequenos).

Gabriel, apesar da pouca idade, jd sabe o que é faltar comida. Quando foi cobrado
dele que colocasse a camisa para ganhar a sobremesa sentiu-se desprotegido, ou vestia, ou

ficava sem sobremesa, 0 medo (falou mais alto), - sublinhado da educadora - num instinto

de bravura conseguiu.

N0s, que cuidamos de criangas, sabemos que o amor e a cobranga andam juntas.

O relato e a percepcdo da educadora revelam que a crianga se movimenta de acordo
com um conjunto de principios gerais de uma ciéncia, uma das definicdes encontradas no

diciondrio (Ximenes, 2000:902), para teoria. Tanto a crianca como a educadora sabem que



ha uma “lei geral”, em que a disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados,
corpos ‘doceis’ [...] em funcionamento nos colégios, muito cedo (Foucault, 1987:119),
como evidencia o relato apresentado. O controle dos corpos, desde cedo, é trabalhado na
creche, a crianca, sem muito alternativa, se vé obrigada a entrar nesta ldgica injusta de
disciplinamento, que ndo dialoga com ela, sendo por meio de coercdo. O menino €
pressionado a aprender e/ou evidenciar, naquele momento, saber colocar a camisa ou nao
terd “supostamente o que lhe € direito” j4 garantido: comer a sobremesa. Assim, a crianga,
conhecendo a légica e os principios que estdo em jogo, se movimenta de alguma forma a
responder o que lhe € solicitado.

No entanto, provavelmente com medo de ndo ganhar a sobremesa, 0 menino revela
que € preciso responder “positivamente” ao principio do disciplinamento, obedecendo a
solicitacdo: colocar a camisa para ganhar a sobremesa. Além da pratica do disciplinamento,
ha também uma outra situagdo que é evidenciada pela postura da educadora, que faz com
que a crianca se movimente de alguma forma ndo apenas a explicitar uma aprendizagem
que ja estd consolidada, mas também a fazer com que a crianga apreenda que ha
comportamentos que sao necessdrios a determinadas situagdes sociais de modo que, mesmo
que a crianga ainda ndo tenha certeza de seu conhecimento, ela se movimenta para atender

o que foi solicitado, na medida do possivel.

Outros relatos reveladores da teoria dos pequenos.

Outro dia, conversivamos Mdrcia e eu, baixinho, enquanto [impdvamos o
banheiro, que uma de nds nunca puxava a descarga do banheiro. E que, especialmente, eu
detestava entrar num banheiro e encontrd-lo naquelas condigées.

Enquanto faldvamos baixinho, fomos interrompidas por Duda (4 anos) que nos
questionava:

- Sobre o que vocés estdo falando baixinho ai, hein?

-Duda, se estamos falando baixinho é porque ndo queremos que outras pessoas

ougam. E um segredo e ndo é para vocé saber. Foi a resposta que [he dei. Respondendo-me,

ela disse:



-Hum!!! Cruzes! Vocé ndo sabe que eu sou crianga? Que crianga é curiosa e que

gosta de saber das coisas... Me conta, logo, o que vocés estavam _falando, ouviu?!

Diante de todo aquele “conhecimento tedrico-pedagdgico” que a menina revelava
sobre a infancia, emudecemos por uns segundos... E lThe demos uma outra resposta, ndo a
verdadeira em relagdo ao assunto que comentdvamos. Nao lhe contamos a “verdadeira”
histéria, porque ela iria contar para todos sobre o nosso burburinho “fofoqueiro”.

Duda aprendeu que € sujeito de direitos e nos indica que a sua relacdo
palavra/mundo revela que a palavra ndo é apenas um instrumento de comunica¢do, mas
um momento de revelacdo de conhecimento/consciéncia, intuicdo/imaginagcao,
fantasia/desejo (Peréz, 2001:103). O que nos revela ser mais importante que falar sobre
quem sdo estas criangas, dialogar com elas sobre quem sdo, que saberes possuem e que
usos fazem deles. Duda nos ajuda a rever nossas percepcOes sobre a crianca ndo apenas
como sujeito, mas como alguém que interage com o mundo que estd a sua volta.

Uma outra crianga que estd “antenada” com o mundo a sua volta € Larissa (2 anos e
quatro meses). A menina estd comegando a controlar seus “esfincteres”. Cotidianamente,

sua educadora lembra que ela “precisa usar o penico”, que ndo pode fazer na roupa, etc.

Outro dia estdvamos nds, no jardim, quando de repente Larissa saiu de dentro da
casinha de bonecas com o peniquinho de bonecas cheio de “xixi”, falando alegremente:

-Titia, olha o xixi!!!

Sua educadora olhou para mim “perguntando o que fazer”. Disse-lhe:

-Elogie. Pois ela fez no lugar certo. Vocé ndo vive pedindo a ela para que faca o
Xixi” no peniquinho? Ela o fez.

A educadora elogiou e junto com ela foi jogar o xixi no vaso sanitdrio e dar a

descarga, dando um tchauzinho, como costumamos sempre fazer.

A criancga revela que estd aprendendo e é na brincadeira que a crianga pode agir de
forma ativa, construindo solucdes proprias para situacoes da vida cotidiana (Baron,
2002:75). Assim, a crianga vai interagindo com o mundo, dando significado aos

conhecimentos cotidianos. Deste modo, é importante que estejamos atentos para interagir



com estas multiplas formas de conhecimentos que a crianga realiza para dar sentido as
atividades que propomos e aos procedimentos pedagdgicos que utilizamos para contribuir
com a aprendizagem da crianga. Assim, € imprescindivel valorizar todos os caminhos
tedricos dos quais as criangas fazem uso para aprender, pois o que valida o conhecimento
de a menina fazer “xixi” no peniquinho de bonecas €, justamente, a possibilidade que ela

traz de construcgdo por parte da crianga. Elas apreendem tudo o que valoramos/validamos no
espago da creche, aprendendo a jogar/utilizar a regra estabelecida: ndo pode fazer “Xixi” na
roupa.

Ainda falando sobre a criacdo e os usos das “leis” no espaco vivido na creche,
costumamos falar para as criancas que elas ndo devem gritar, que podem falar baixo que
estamos lhe ouvindo, ou mesmo, quando falam com os colegas que estdo ao seu lado que
nao € necessario gritar, pois o espaco da creche nio exige este esforco de nossa voz.

Outro dia, enquanto arrumdvamos as criangas sentadas na mesa do refeitorio,
Rafael (5 anos) fez o sequinte comentdrio:

-Tia Mdrcia, vocé, tia Heloisa e tia Vavd gritam muito!!! Podem falar baixo que a
gente ndo ¢ surdo!

-Rafael, mas é so a gente que grita? Perguntou Mdrcia, educadora.

-E 56 vocés, sim! Porque a tia Cldudia e a tia Graziele falam baixinho.

Marcia comentou comigo que ficou sem graca em relacdo ao comentdrio que o
menino havia feito. Confirmei-lhe que ele estava correto, afinal, ndo éramos ndés que
“exigiamos” este comportamento deles!? Cheguei perto de Rafael e disse:

-Toda vez que vocé me vir gritando me dd um toque; mande-me abaixar o volume.

E assim, acontece toda vez que ele me vé gritando, ele me cutuca e diz com toda
educagdo:
-Abaixa o volume, a gente ndo é surdo!

Mircia pediu para que o menino fizesse a mesma coisa com ela.
O menino nos revelava que estdvamos traindo o contrato combinado na creche, ao
mesmo tempo nos questionava: por que nés podiamos gritar e ele nao? Evidenciava-nos

que também eles ndo gostavam dos gritos.



Reconhecemos nosso erro a partir da “teoria” que o menino explicitava ao revelar
ter aprendido a regra e a saber fazer uso dela. Assim, nos permitimos que também ele
ajudasse a “controlar” o volume de nossa voz. Partilhamos o “controle do contrato
combinado”, sabendo que aquele jogo adquire nova configuracdo. Os tabuleiros, diversos,
devem ser construidos e reconstruidos, as pecas mudadas, refeitas, ampliadas [...] a
avaliagdo, entendida como parte desta dindmica, tem uma funcdo bastante produtiva de
ser o indicador de caminhos a serem seguidos (Esteban, 2001a:35), pois agora todos sdo
responsdveis por ajudar a controlar os processos de tagarelices (Certeau, 1994) no espaco
da creche. A avaliacdo, como um processo cotidiano, comeca a ser “partilhada” mesmo
como instrumento de controle. H4 um “reconhecimento” de que todos erram e acertam e
que todos podem ajudar-se ndo s6 a “errar menos”’, mas a entender por que o erro acontece

e o que ele nos permite aprender, como nos ensinam Esteban (2001b) e Morin (2003).

1IV.II- Pensando um trabalho de avaliacdo na perspectiva de erro e verdade de Morin.

A avaliagdo, historicamente, trabalha com a oposicao entre erro e verdade, entre os
que sabem e os que nao sabem, fazendo da escola uma fabrica de producdo dos excluidos:
0s que erram, vistos como aqueles que nido sabem. Mesmo no espaco da creche, onde
avaliacdo ainda ndo tem um cardter explicitamente seletivo, percebo algumas situacdes que
sdo colocadas as criancas como desafios, como brincadeiras, submetendo as criancas a
situagcdes em que suas agdes sdo classificadas como erro ou acerto, de saber e ndo saber.
Claramente, as criancas ndo sao excluidas, mas ja vivenciam situacdes que ouso chamar de
um processo de “fracasso escolar” que vai sendo tecido.

Percebendo que algumas agdes das educadoras, no processo de coleta de dados, se
aproxima, do meu ponto de vista, a concep¢do de testes que Barriga vem estudando e
produzindo critica, pois ela se delineia de modo que deixa a juizo de quem desenha a
investigacdo (ou o teste), a determinagdo das operacdes que ele (somente ele) reconhece
como vdlidas para detectar a presenca de um atributo: inteligéncia ou aprendizagem
(2000:68). Também, nessa linha critica, vem pesquisando minha orientadora sobre alguns
procedimentos que sdo adotados na avaliacdo, que vao classificando as criangas como: 0s

que sabem e ou que ainda ndo sabem; os bem sucedidos e os fracassados (Esteban, 2000).



Ambos os pesquisadores procuram investigar estas praticas, buscando nelas elementos que
contribuam para que todas as criangas aprendam.

Quando a crianca ndo consegue realizar o desafio proposto, as educadoras as
estimulam a tentar novamente ou a fazer do jeito que elas sabem. As criangas j4 mostram
estar atentas a situacdo em que elas ndo atenderam as expectativas da educadora e que um
outro colega conseguiu, pois enquanto ela precisa refazer o desafio e o colega que ja foi
parabenizado, ndo, ela percebe que o colega sabe e ela ainda ndo.

Venho trabalhando com as educadoras a importancia de as criangas conhecerem
seus “ndo saberes”, pois isto as ajuda, no sentido de buscar ferramentas para que possa vir a
saber, também, porque isto ajuda a educadora a redefinir todas as suas a¢des pedagdgicas
em func¢do de favorecer a aprendizagem daquela crianca que anda ndo sabe. O perigo € que
a educadora trabalhe numa perspectiva que interprete e valore o “ainda nio saber” como
impossibilidade, classificando as respostas e as acdes das criangas a partir de um padrdo
determinado, relacionado a diferenca ao erro e a semelhanga ao acerto (I1d., ibid.:14s).

Lembro-me de que outro dia, ao entrar na turma do maternal, ouvi o Fabiano
(3anos) pedir a fris (3anos) para desenhar um boneco em sua folha de papel. Perguntei a ele
por que ele mesmo ndo desenhava seu boneco. Ele me respondeu que era porque a Iris
sabia fazer boneco e ele ndo. Esta situacdo me faz formular algumas questdes: Como
Fabiano sabe que nio sabe desenhar boneco? Por que ele desenha outras coisas, mas nao
ousa desenhar bonecos? O que fez ele reconhecer na Iris a “desenhista” de bonecos? Seré
que estas criangas vivenciaram situacdes de erro e verdade sobre os seus desenhos? Sera
que se trata puramente de uma preferéncia estética de Fabiano em relacdo ao trabalho que
[ris desenvolve? Que elementos podem estar implicitos no reconhecimento de seu nio
saber? Que valores sdo atribuidos aos desenhos de Fabiano e aos de Iris?

Ao pensar sobre estas questdes, ndo estou com a intencionalidade de dar conta
delas. Na realidade, minha intencdo € discutir algumas questdes relativas a estas possiveis
experiéncias de erro e verdade, certo ou errado que as criancas da educacdo infantil
poderiam vivenciar.

Conhecendo o cotidiano da creche e as criangas, penso que Fabiano se nega a
produzir bonecos, porque ele vé cotidianamente o trabalho de sua colega sendo valorado

por todas nds, educadoras da creche. Lembro-me de que eu mesma, um dia, olhando o



mural desta turma, o desenho de uma figura humana me chamou atencdo pela riqueza de

detalhe e por outros elementos criativos que a ela foram incorporados.
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Quando perguntei ao grupo de quem era o desenho, o grupo de criangas respondeu:

a Iris, a desenhadora de bonecos. Diante da resposta, tentei disfarcar minha surpresa e

encantamento com aquele desenho, especificamente, perguntando sobre outros, na tentativa
de valorizar e evidenciar ao grupo outros ‘“desenhadores” — como falava o grupo — de
bonecos e outras imagens que me eram possiveis perceber. Como ndo conseguia “captar a
forma” de outras imagens, fazia um movimento de suspense para que o grupo ou o autor da
obra informasse-me o que estava produzido naquelas imagens, pois, por ndo ter
acompanhado o processo de produgdo, eu ndo dava conta de “entender”. Movimentava-me
na tentativa de fugir a uma pista que o grupo me dava: “de que naquele espaco havia um
modelo, um exemplo a ser seguido”, pois era evidente a valorizagdo do “modelo de
desenho” também em minha atitude primeira de apontar o desenho de Iris como
interessante e bonito. Certamente, vinha a confirmar “o valor dado aos desenhos de Iris”
pela turma, por mim e, provavelmente, pela educadora. Por isso o meu movimento de
perguntar sobre os outros desenhos das outras criancas, buscando efetivamente valoriza-los.
Foi importante como inten¢do, mas certamente nao rompeu com a idéia de que na turma

existe a desenhadora de bonecos.



Voltando a questdo da postura de Fabiano, o menino queria “acertar”, saber fazer o
“boneco bonito”, por isto pede a ajuda de Iris que, provavelmente, ele compreende que é
quem tem “experiéncia” no assunto. O fato de o menino pedir ajuda a Iris ndo é negativo
por si mesmo, pois uma crianga aprende em interacdo com a outra, como na zona de
desenvolvimento proximal (Vygotsky, 1989). O que entendo como negativo/ perigoso € que
a creche esteja trabalhando na “contramio” da interagdo de experiéncia, mas na valorizacio
de modelos, que € este indicio que todo o contexto e a situacdo me ddo: de que Fabiano se
recusa a desenhar por estar preso ao fato de nao conseguir reproduzir o “modelo”.

Fabiano queria fazer o “boneco bonito”, por isso pede ajuda a Iris. Possivelmente,
estas criangas vivenciam, em seu cotidiano, experiéncias em que O erro € o acerto/o
verdadeiro e o falso sdo colocados de modo classificatorio/excludente: os indicios e as
evidéncias, levam-me a hipdtese de que ele trabalhe com a idéia de que a colega sabe
desenhar e ele ndo.

No entanto, € possivel que a educadora, como sujeito de mediagdo, incentive o
grupo a produzir diferentes tipos de bonecos, de “moldes”, sem desvalorizar o trabalho de
qualquer uma das criangas, e/ou evitando priorizar o trabalho de uma das criangas em
funcdo do trabalho dos outros.

Compreendo que seja importante que as educadoras de creche precisem ter bem
claro que aquele espaco de educagdo infantil é um espaco de experiéncia totalizadoras
onde a crianga poderia ampliar seus referenciais de mundo (Gomes, 2001:127), por isto
quanto mais “bonecos diferentes” as criancas puderem produzir, mais ricas e amplas serdo
as referéncias delas; o que também instigara Iris a criar outros “modelos” com miiltiplos
detalhes. Gomes, ainda, alerta para o perigo de compreendermos as producgdes “artisticas”
das criangas como “dom”, pois dentro dessa perspectiva, dom ndo se ensina e ndo se
aprende: nasce-se com ele (2001:137), o que revela a impossibilidade da creche, como um
espaco educativo, de trabalhar com a capacidade de criagdo das criangas.

Procurando discutir esta questdo, da possibilidade de criacdo das criancas, encontro
no trabalho de Morin (2003) a possibilidade de romper com esta situacdo de oposi¢do em
relacdo ao julgamento que a avaliacdo escolar trabalha, ja que o autor diz que o erro ndo se
situa em relacdo a verdade (Id., ibid.:141), mas se situa em relagdo a vida que se entrelaca

a morte. Pois somente quem vive corre o risco de errar, de morrer ¢ de poder nascer



novamente; assim, acontece este entrelacamento entre: vida - erro — morte — vida, que vai
acontecendo permanente com os seres humanos. O autor trabalha com a idéia de verdade
do ponto de vista da producdo de conhecimento cientifico. Deste modo, o erro, em sua
teoria, aparece como uma possibilidade de desenvolvimento da ciéncia, ja que a utilizacao
do erro serve ndo s6 para corrigir seus proprios erros, mas também para favorecer o
aparecimento da diversidade e a possibilidade de evolucdo (Id., ibid.:144).

Para Morin, o erro é fundamental nas relacdes do homem com a producdo de
conhecimento. Esta idéia do autor me possibilita pensar em uma escola onde o erro nao se
oponha a verdade, mas ao contrdrio: 0 erro seja um espago para s€ rever oS processos,
conceitos, posturas que os educadores formulam e determinam como a verdade ideal para
todas as suas criangas.

O sentido que eu gostaria que fosse atribuido ao erro, pelos instrumentos de
avaliacdo escolar, é que ele trouxesse aos educadores e as criangas o gosto pela
“investiga¢do”, como fala Esteban em seus trabalhos. E que, também, provocasse um
movimento em direcdo ao autoconhecimento, tal como apresentado por Boaventura Santos
(1997). Assim, o erro da crianca € a indicacdo de que a crianga conseguiu criar seu proprio
caminho e quem sabe sua prépria chegada. O que surpreende a educadora que ndo tinha
conseguido ver com os olhos das criancas, pensar na légica da crianga, mas que permitiu a
crianca caminhar do seu jeito, na sua diferenca, sempre atenta para investigar onde aquela
trilha escolhida pela crianca daria.

Constantemente, vemos as criangas fazendo movimentos ao reverso: subindo no
escorregador, por onde, teoricamente, ela s6 poderia descer; criangas que, para furar a fila

do almogo da creche, pedem a frente ao colega e, depois dd a frente a ele novamente,
justificando com a maior naturalidade: eu pedi a frente a ele e depois dei a ele de volta,

criangas que sabem que quando ndo sabem, podem passar a saber com a ajuda do colega;
criancas que ficam quase um ano sem ler uma frase, de repente, no més de outubro estao
lendo tudo... O que acontece? O que faz a diferenca? O que € a diferencga?

As criangas, no espaco da creche, estabelecem relacdes umas com as outras € nos
multiplos contextos. Com estas interlocu¢des as criancas, aprendem a fazer relacOes entre:
erro — verdade/ falso — correto. As observagdes que faco do cotidiano da creche me dao

pistas, indicios e/ou evidéncias de que ha muitas possibilidades de compreender e trabalhar



com a questdo “do erro e do acerto”, como sdo valorados, compreendidos e trabalhados,
cotidianamente, de diferentes formas, pelas educadoras. Tanto coagindo e corrigindo os
erros, como vendo-os como possibilidade para a crianga aprender e para elas refazerem seu
planejamento; e, ainda, como problemas de compreensdo, aprendizagem e maturagdo da
crianca que ndo consegue aprender, como veremos quando trabalharmos mais
especificamente com os registros das educadoras.

Esteban, por exemplo, revela que a auséncia de questionamentos dos miiltiplos fios
que tecem uma resposta e sua interpreta¢cdo como acertos ou como erro faz com que haja
uma leitura superficial do processo (2001b:139) de aprendizagem, preocupando-se
somente se a crianca responde e/ou reproduz o que lhe foi ensinado. Se o trabalho partir da
andlise e investigacdo dos saberes e ndo saberes da crianga, o erro torna-se uma
possibilidade de investigacido sobre o que a crianca jd sabe e que media¢des a educadora
necessita proporcionar para que elas avancem naquilo que ainda ndo sabem. No entanto, o
acerto também precisa ser explorado, no sentido de que a educadora contribua para que o
universo cultural da crianca se amplie ainda mais; e que as criancas entrem em didlogo,
partilhando seus saberes e ainda nao saberes (Esteban, 2000).

Parece-me extremamente interessante a idéia de “erro” e “verdade”, que sdo
questdes que sdo, cotidianamente, negociadas/questionadas nos registros das criangas e,
também, no préprio processo de producgdo deste registro de avaliag@o, por isso entendo que
seja fundamental que a pesquisa mergulhe nesta trama.

Esta idéia de erro e verdade coexiste numa mesma ldgica, o que me parece bastante
pertinente para os estudos que realizo sobre a avaliagdo. Com base nela, montei a seguinte
atividade para as educadoras da creche: separei algumas das histérias/narrativas que
registro, cotidianamente, dos pequenos; dei uma para cada educadora da creche. Estas
histérias sdo fragmentos de didlogos e acOes que acontecem entre 0s pequenos € que venho
observando. Para mim, cada uma delas € reveladora do desenvolvimento da crianga, do seu
modo de pensar e articular-se neste mundo; mostram que conhecimentos sdo ali
construidos; revelam saberes.

Propus que cada educadora pegasse um fragmento de historia, que selecionei dos
meus registros e dei a elas, para que pudessem pensar e registrar as formas de

conhecimentos e de desconhecimentos que elas conseguiam ver evidenciados, ali, naquele



fragmento. Pensei nesta atividade, porque vi nela uma das formas de trabalhar, também, a
questdo do autoconhecimento. Na medida em que fazem o registro proposto, elas tém de
fazer uma operacdo de caca, procurando descobrir quais sdo as légicas que perpassam
aquele fragmento de historia.

Depois, esse registro serd trabalhado, posteriormente, na pesquisa em que procuro
dialogar com os conhecimentos das criancas. Realizamos um grupo de discussdo para que
cada uma evidenciasse suas impressoes e, assim, dialogamos com a minha inten¢do na
escolha de cada uma das historias, pois elas traziam conhecimentos. Cada uma das histérias
trazia erros e verdades, tudo dependeria do olhar de cada uma; do didlogo que conseguisse
produzir com cada uma delas, o que demandaria um processo de interpretacdo muito
intenso.

Por fim, produzir este trabalho de pesquisa, tem-se revelado, para mim, um processo
de autoconhecimento, na medida em que coloco em xeque minhas concepcdes de
avaliacdo; minhas relagdes com os sujeitos que envolvem o espago da creche e com outros
que, em principio, ndo t€m a ver com este espago, mas que sao levados por mim a terem;
minha escrita e a busca cotidiana por superar todas as suas imperfei¢des. E um processo de
estranhamento e de re-conhecimento, na tentativa de ver além das aparéncias, de
experimentar outras possibilidades de produ¢do de um trabalho de melhor qualidade na

creche e nos estudos a partir da pesquisa que venho produzindo.

TRAMA: V - A pesquisadora também vivencia o ‘‘autoconhecimento”.

V.I- O pesquisador encontra-se em um lugar de fronteira.

Retomo minhas reflexdes sobre as questdes apontadas por Mere a partir de sua
necessidade de produzir dois relatérios: um que servisse como documento oficial a
Secretaria de Educacdo, contendo a assinatura dos pais, e outro, ndo caracterizado como
documento oficial, mas que fosse um documento no qual ela pudesse escrever “o que
quisesse” sobre a crianca, que deveria ficar apenas no espaco da creche. A idéia de Mere
revela, como ja discuti anteriormente, que, ao produzir seu relatério de registro avaliativo,
realiza a producido de dois discursos: um que € revelado e outro que é omitido aos

responsdveis pelas criangas.



Estes dois discursos se produzem como parte das relacdes de “conveniéncia e
inconveniéncia”, a partir das relacdes cotidianas que sdo estabelecidas entre as educadoras
e os responsdveis pelas criancas, sabendo-se que, no registro, a escolha da “conveniéncia
e/ou da inconveniéncia” € feita pela educadora. Isto acontece porque, no espaco da creche,
a avaliacdo, como registro descritivo, ndo se dirige diretamente a crianca, mas aos
responsdveis por elas.

Saber da existéncia destes dois discursos, um oficial e um “clandestino”, me leva a
refletir sobre o meu lugar como pesquisadora-coordenadora. Percebo-me na “fronteira”,
onde algo comeca a se fazer presente (Bhabha, 1998:20 — grifo do autor). No ato de
pesquisar com o cotidiano da creche, percebo um conjunto de discursos e de relacdes de
poder que me envolvem. Envolvendo, também, os diferentes sujeitos articulados por mim.
Deste modo, € na “fronteira” que minha acdo profissional acontece e produz
conhecimentos, discursos e relagdes de poder, incorporando os sujeitos e as questoes
relacionadas a pesquisa.

O lugar de “fronteira”, no qual consigo me perceber, num primeiro momento ¢ um
espaco de centralidade, onde estou em contato com os sujeitos da pesquisa, com as questoes
que esta pesquisa investiga no cotidiano e, também, com as questdes que dele emergem e
que ndo foram previstas no processo de elaboragdo da pesquisa. Sendo este 0 meu campo
de visdo, € deste lugar que eu posso falar sobre as coisas que ali estdo a se produzir. No
entanto, obviamente, outras fronteiras sdo construidas entre os sujeitos da pesquisa com ou
sem a minha presenga e outras acontecem, certamente, sem que eu as perceba e/ou saiba de
sua existéncia.

Mere propde a producdo de dois relatérios: um que os responsdveis pelas criangas
tenham acesso e um outro que eles ndao tenham. Ali, sdo sendo produzidos contatos
fronteiricos: o primeiro € entre a educadora e os responsdveis pelas criancas, pois, nas
relacdes que estabelecem, a educadora sabe o que pode ser escrito e o que ndo pode ser
escrito sobre cada uma das criancas de sua sala. E importante destacar que é a educadora
que, nesta relacdo, se autoriza ou ndo escrever o que ela sabe sobre suas criancgas. O
segundo ‘“contato” € realizado entre a educadora e eu: ela, o sujeito que fala das
impossibilidades da constru¢ido de um instrumento do modo como gostaria; e eu, pensando

ser este um elemento interessante para minha pesquisa, “permito” que ela o construa,



porque entendo que a fala de Mere e a sua proposta de atividade t€m muito a contribuir
com o processo de pesquisa. Intuo que esta pode ser uma atividade extremamente
interessante para compreender como se desenvolve efetivamente o trabalho de avaliagdo da
educadora.

Assim, refletindo sobre os lugares de “fronteira”, obtinha evidéncias e indicios dos
processos através dos quais fronteiras se produziam na relac@o entre os sujeitos da pesquisa
com os poderes e os discursos que cada um deles consegue produzir e/ou articular no
complexo espaco no qual a creche se insere ou € inserida. A pesquisa no espaco da creche
possibilitava-me perceber, reconhecer e refletir sobre a trama que constituia,
cotidianamente, as acdes naquele espago.

Minha fun¢do de coordenadora-pesquisadora colocava-me, constantemente, em
didlogo com os diferentes poderes que se entrelacavam ao cotidiano da creche. Minha ac¢do
estava demarcada pela Secretaria de Educacdo, como instincia de poder da qual eu sou a
representante principal, pois, pela fun¢do a mim atribuida, era esperado que eu cumprisse
os oficios e determinacdes que re-organizavam as fung¢des que regulavam o espago da
creche e me responsabilizasse pelo preenchimento de papéis como: pautas, mapas de
merenda, levantamentos do governo federal e da propria Secretaria de Educag@o. Ocupando
o lugar de representar a Secretaria de Educacdo na creche, eu deveria oferecer as
orientagdes necessdrias as educadoras em relagdo ao trabalho pedagdgico que deveriam
desenvolver junto com as criangas.

Simultaneamente, as educadoras, cotidianamente, me evidenciavam o poder da
experiéncia. Tendo elas formagdo pedagdgica ou ndo, conheciam o trabalho com as
criangas e, constantemente, revelavam que muitas das minhas idéias ou exigéncias
pedagogicas na prética ndo funcionavam. Algumas porque, de fato, ndo acreditavam serem
interessantes e outras porque faltava material adequado, pessoal de apoio e tantas outras
coisas para realizd-las. Também revelavam que ndo se sentiam valorizadas pela nova
administragdo, que parecia querer mudar tudo “da noite para o dia”, sem dialogar com elas
sobre as mudangas que realmente se revelavam como necessdrias, incorporando o ponto de
vista delas as propostas.

A comunidade tem o poder daqueles que construiram e pensaram primeiramente

aquele espago. Esperava que eu, coordenadora, ndo lhe fechasse “os portdes” da creche,



mas que lhe permitisse um acompanhamento das mudancas que estavam sendo
“implantadas pela Secretaria de Educac@o” e que eu entendesse que a principal funcio
deles era “ajudar”, de fato, a construir um espago melhor.

Os responsdveis pelas criangas esperam que a creche atenda as suas necessidades,
no que se refere ao uso deste espaco quando precisarem dele para deixar seus filhos
enquanto estivessem trabalhando. Alguns deles manifestaram ndo concordar com esta
historia da creche ser um direito da crianca e ndo da mde trabalhadora. Eles
argumentavam que quando conseguem emprego ndo tém com quem deixar seus filhos e,
ndo podendo contar com uma vaga na creche, ndo havia outra alternativa a ndo ser pagar
alguém para tomar conta da crianga, o que as vezes ndo compensa muito pelo valor
cobrado pela crianca que as vezes ndo fica bem cuidada... Jd na creche tém muitos olhos
vendo e se alguma coisa acontecer de ruim com a crianga, com certeza alguém lhes
contard.

Reclamam que a creche estd quase sempre lotada, que as vagas demoram a sair e
que emprego estd tdo dificil que ndo espera eles conseguirem alguém para ficar com suas
criangas, porque se ndo se tomar posse dele imediatamente tem dez na fila ld fora
querendo o lugar. Para eles, a preferéncia deve ser da mae e/ou do pai trabalhador, pois
segundo eles as mdes que ndo trabalham, deixam seus filhos na creche so6 para terem um
descanso, para ndo terem que ficar o dia inteiro com a crianca em casa lhes atormentando
a cabeca, enquanto, aqueles que realmente necessitam dele ficam sem uma vaga para seu
filho.

Efetivamente, a creche ndo atende a demanda da comunidade, em especial as
criangas entre zero e quatro anos de idade, a maior procura da comunidade. A Lei de
Diretrizes e Bases n° 9394/96 inclui a educacdo infantil (creches e pré-escolas) como parte
da educacdo bdsica, sob a responsabilidade do municipio, o que torna o seu oferecimento
obrigatério (Artigo 11 — pardgrafo V). No entanto, o texto traz duas aberturas que
dificultam considerar a creche como direito de todas as criancas. Primeiramente, quando
coloca a prioridade de atendimento no ensino fundamental e, em outro artigo, afirma ser a
matricula obrigatéria somente para criancas a partir dos sete anos de idade, no ensino
fundamental (Artigo 6°). Outra situacdo complexa de trabalhar, que estd presente no texto, é

em relacdo a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento do ensino



obrigatdrio, pois esta poderd ser responsabilizada por crime (Artigo 5°, inciso 4°). Esta
situacdo dificilmente acontece, tanto pelo desconhecimento da lei por parte dos
responsdveis pelas criancas, quanto pelo medo de sofrer persegui¢des, o que faz com que
aqueles que conhecem a lei fiquem receosos de cobrar seu cumprimento e silenciam. No
entanto, silenciando, silenciam o direito do outro ao conhecimento de algo que ja lhe estd
garantido. Considero importante o texto legal ter incluido a educac¢do infantil como parte da
educacdo basica, mas também gostaria de ressaltar que ele deixou muito a desejar por ndo

té-la incluido como ensino obrigatdrio e gratuito.

Trago alguns pontos da LDB 9394/96 sobre a educacio infantil para entender falas
dos responsdveis pelas criancas e algumas acdes que estas falas produzem nas relacdes
cotidianas da creche que, por vezes, trazem complicagdo ao funcionamento da creche, ja
que esta ndo tem estrutura (espaco fisico e pessoal insuficiente) para atender a demanda da

comunidade.

Em relacdo a questdo dos responsdveis pelas criangas, muitos deles lutam mesmo
para que o seu filho tenha direito a vaga garantida por lei, mesmo que a primeira
intencionalidade desta luta seja o fato de ndo terem com quem deixar suas criancas para
trabalhar. Esta luta se manifesta a partir de relacdes que alguns pais conseguem estabelecer
com o conselho tutelar e/ou com o juizado da vara da infancia e da juventude, onde eles
conseguem um ‘“mandato” que € encaminhado a Secretaria de Educacdo para que esta
garanta o direito da crianga a vaga na educacgao infantil, no espaco da creche.

Estes lugares que alguns responsdveis pelas criangas conseguem ter acesso com
seus contatos, lhes permitem conhecer que a questdo fundamental ndo € o direito da mae
trabalhadora em relagdo a vaga da creche, mas que € um direito da crianca e que sendo um
direito alguém tem de se responsabilizar pelo seu cumprimento. Pois, como revela Aristeo
Leite Filho, quando fala do artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, sendo dever do
Estado, a educacdo infantil passa pela primeira vez no Brasil a ser um direito da crianga e
uma opg¢ado da familia (2001:30). Ter conhecimento deste direito € uma possibilidade que a
“comunidade” tem para estabelecer contatos e desenvolver acdes que levem ao seu
cumprimento. Esta era, efetivamente, uma agdo politica maior que alguns responsaveis
poderiam fazer, porque era a que eles tinham conhecimento no momento. Entretanto, do

meu ponto de vista, eles deveriam estar atentos a que este direito se cumprisse numa



perspectiva de producdo de uma educagcdo de qualidade. Exigindo da administragdo
responsdvel obras de ampliacdo, criacdo de novos espacgos, lutando contra a situagdo de que
a creche viesse a se tornar um depdsito de crianca.

Digo isto porque, quando acontecem casos de intervencao judicial em relagcdo ao
direito da crianga em freqiientar a educagdo infantil, no espago da creche, junto a Secretaria
de Educacio, a coordenadora responsavel pela institui¢do nao pode negar o direito que a
crianca tem a vaga, mesmo que a creche esteja lotada. A crianga terd que ser incluida
naquele espaco e/ou em um outro mais proximo. O importante € que o “mandato” seja
cumprido, que a crianca tenha direito a vaga que lhe € garantida por lei. O que, do meu
ponto de vista, estd corretissimo, e poderd ser um dos caminhos possiveis para que a
administragdo municipal repense uma politica que tenha como pilar central a produgdo de
uma educagdo de qualidade para a educacao infantil de toda sua rede.

Alguns responsdveis pelas criancas que pareciam ndo ter conhecimento da lei
revelavam claramente, para mim, coordenadora-pesquisadora, que a questdo das vagas em
relacdo as criancas poderia ser contornada por mim, caso eu quisesse colaborar. Lembro-
me de uma vez que uma agente de satide comunitaria do “Programa Municipal Posto de
Satide da Familia” veio me pedir vaga para duas criangas de uma das familias que visitava,
cujas criangas estavam passando por necessidades alimentares. Quando eu disse a ela que
seria impossivel conseguir a vaga rapidamente, mostrando a lista de espera, ela me
respondeu: Ah! Heloisa, s6 vocé sabe a ordem desta lista, se vocé quiser colocar o nome
dos dois meninos na frente, ninguém nem vai saber (agente de saide da comunidade e mae
de uma das criancas da creche).

Conversei com ela que isto ndo era justo, que aquela mae deveria ter se inscrito na
fila de espera de vaga antes, como as outras, para ser atendida. Discordando de mim,
agente de sadde revelava que esta postura era falta de sensibilidade minha. Contestei
dizendo que ndo era falta de sensibilidade, mas uma perspectiva de justica, ja que ndo
havia espacgo fisico para atender a todas as criangas.

Em relagdo a este caso, procurei conhecer a familia, como procuro fazer em todos os
casos que aparecem como ‘“‘emergenciais”. Para um havia a vaga, pois ele tinha quatro anos

e poderia ser incluido na turma de pré-escolar, que tinha trés vagas. Para outra crianga, com



dez meses de idade, ndo havia vaga, pois o bercério estava cheio e com uma crianga na fila
de espera.

Conversei com esta Gnica mae que estava na fila de espera para ver se ela poderia
ceder sua vez a esta outra crianga que estava passando por tais necessidades, que ela prépria
conhecia como membro da comunidade. Trouxe como argumento o fato de seu outro filho
estava no berc¢drio, prestes a passar para a turma de maternal I, abrindo vaga para sua filha
entrar para o bercdrio. Meio contra a vontade, ela se conformou e o problema “foi
resolvido”.

Refletindo mais profundamente sobre esta minha atitude de coordenadora-
pesquisadora, ao buscar conversar com a mae que estava primeiramente na fila de espera e
que sabia que sua vaga seria a proxima, procurando fazé-la ceder a sua vez a outra crianga,
contra a minha vontade, observo que, na verdade, agi deste modo por saber que o Posto de
Saiide da Familia entraria em contato com o Conselho Tutelar e nds teriamos de receber a
crianca sem condicoes de atendé-la bem. O que seria muito prejudicial para o
funcionamento daquele espaco que foi projetado para fazer todo atendimento das
necessidades basico-educativas de até cinco criangas, com apenas um responsavel na sala.
Do meu ponto de vista, seria impossivel a educadora, naquelas condi¢des, desenvolver um
trabalho de qualidade com sete criangas.

A reflexdo me leva a concluir que, na tentativa de ser justa, eu fui injusta e de que
fui manipulada pelos conhecimentos e contatos que a agente de saide me revelava ter. Isto
me deixou incomodada, primeiramente, porque eu ndo conseguiria conviver com o fato de
saber que havia duas criancas passando fome (experiéncia que nao vivi profundamente,
mas que ja experimentei na minha histéria de vida, tendo algumas vezes, que escolher entre
almocgar ou jantar — sempre preferi jantar, porque no almog¢o sempre contava com a
merenda da escola). Segundo porque ela sabia que o Conselho Tutelar me obrigaria a
aceitar as criangas, tendo ou n@o espago na creche; e uma terceira é que ela sabia que, como
alguém que estd no poder da administragdo do espago da creche, minha fala em relagdo a
que crianca chegou primeiro seria indiscutivel perante os responsdveis, pois sou eu que
organizo os documentos na medida em que os responsaveis pelas criangas entregam-nos.

Gostaria que todas as criancas da Comunidade fossem atendidas pela creche, que

nosso espaco fisico fosse reformado para atender a demanda da Comunidade que, na parte



baixa (Comunidade Sao Francisco de Assis), possui aproximadamente 300 familias e, na
parte alta (Comunidade Alto da Derrubada), aproximadamente 350 familias. Grande parte
destas familias tem pelo menos uma crianca em idade de freqiientar a educacao infantil,
conforme me informaram os Agentes de Saide, do Posto de Saide da Familia. No entanto,
a creche s6 tem condicdes de atender a 35 criangas, divididas em trés turmas entre zero e
seis anos de idade.

Em relagdo a este atendimento das criangas que sdo privilegiadas por freqiientarem
o espago da creche, alguns de seus responsdveis deixam bastante evidente que sou aquela
que pode vigiar, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar comunicagoes liteis,
interromper as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de cada um, aprecid-
lo, sanciond-lo, medir as qualidades e méritos (Foucault, 123:1987). Os responsaveis
esperam que eu vigie o trabalho para garantir que as criancas sejam bem cuidadas e
educadas.

No entanto, percebo um encontro e/ou um desencontro entre mim, as educadoras e
os responsdveis pelas criancas. Pois, algumas vezes, as familias pediam para eu pedir a
atencdo de uma educadora em relacdo a uma determinada crianga, por exemplo, por estar
doente, ou necessitando de algum medicamento, ou por seu comportamento. Eu dava o
recado a educadora pela manha, logo que esta chegava. Porém, a tarde, quando a educadora
conversava com a mae, esta ja lhe dizia que ndo havia sido bem aquilo que havia dito. O
mesmo acontecia quando as educadoras me davam os recados das maes, quando estas ndo
me encontravam no espacgo da creche, também, isto acontecia quando a educadora dava um
recado a mae que vinha comentar comigo sobre o recado da educadora, entdo, esta dizia
que ndo havia sido bem aquilo que ela havia dito a mae.

O disse / me disse/ que ndo disse/ que ndo foi bem isso que eu havia dito
evidenciava que o cotidiano da creche constituia-se em um conjunto de trama com
discursos e contatos multiplos, que explicitavam cada vez mais esta complexidade que se
produzia como uma rede fronteiri¢ca na qual os sujeitos da pesquisa construiam as relacdes
e/ou moviam-se a partir desta constitui¢o.

A partir desta situagdo que trago do cotidiano da creche, relatada em meu “didrio de
pesquisa”, compreendo este ato do disse me disse como uma ameaca, pois todos dizem

alguma coisa. Mas como o que estd dito ndo foi registrado, isto pode representar uma



ameaga, porque deste modo € possivel produzir esta visdo dupla, um discurso ambivalente,
em que € possivel confundir os sujeitos envolvidos na pesquisa. Cada um fala e produz suas
argumentagdes a partir de um conjunto de relagdes fronteiricas que, historicamente,
conseguem estabelecer e atravessam, constantemente, o espaco da creche.

Envolvida nesta trama de relagdo de poderes, por vezes contraditorios e
ambivalentes, como ja revelei, eu, coordenadora-pesquisadora, via-me como um sujeito que
ocupava um lugar de fronteira, mas volto a afirmar com Bhabha: é nesse sentido que a
fronteira se torna algo a partir do qual algo comega a se fazer presente em um movimento
ndo dissimilar ao da articulagdo ambulante (1998:24 — grifo do autor). Assim, como
sujeito enredado por um conjunto de contatos, procuro produzir um movimento de didlogo
com estas vdrias perspectivas que a fronteira permite vislumbrar e com estas diferentes
formas de poder que constituem o espaco “fronteirico” em que me encontro.

Todas estas situagdes relatadas foram me evidenciando que a coordenagdo da creche
se configura como um lugar de fronteira, pois os sujeitos da pesquisa buscavam produzir,
primeiramente, um contato com o sujeito que ocupava aquela funcdo na tentativa de
encontrar respostas e encaminhamentos para suas questOes e/ou hipéteses. Percebia a
constituicao de uma trama de relagdo complexa e tensa no contato entre estes sujeitos.

Estando na fronteira, cotidianamente, fui me dando conta de toda esta rede de
contatos produzidos por interesses, de alguma forma politicos, nos quais, por estar na
funcdo de coordenadora de creche, me envolvia. Em muitas situacdes, as educadoras, a
comunidade e os responsdveis pelas criangas revelavam saber que a coordenagdo era uma
funcdo de producdo de contatos intermedidrios e emergentes que aconteciam da seguinte
forma: os sujeitos da pesquisa sabiam que eu ndo era o poder absoluto naquele espago, ja
que eu era o representante principal da Secretaria de Educagdo, mas sabiam que algum
poder se materializava em mim, por isto eu havia sido escolhida para aquele local. A
funcdo de coordenacdo de creche, assim como a de direcio de escola, na instancia
municipal, é cargo politico.

Nossas relacdes deixavam evidente que os sujeitos que interagiam no espagco da
creche entravam em contato comigo buscando perceber qual era o “perimetro” ao qual meu
poder administrativo se estendia. A acdo deles tinha uma interferéncia direta na minha

pesquisa, pois em determinadas situacOes cobravam posicionamentos meus que me



levavam a investigar: o que eu poderia fazer? O que me era permitido? O que me era
proibido? Que movimentos me eram possiveis a partir do conhecimento destas questoes,
algumas vezes, buscando subverté-las; outras vezes, procurando pistas sobre outros
caminhos possiveis.

As pessoas sabiam que eu tinha acesso a documentos oficiais da Secretaria de
Educacdo, do Governo Federal — por exemplo, leis e pareceres. Por estudos oriundos da
curiosidade e da necessidade de uso cotidiano destes documentos, sempre buscava
encontrar suas contradi¢des, suas lacunas que possibilitavam acdes aparentemente
impossiveis. Pessoas vinham a mim por isto: algumas explicitavam claramente o que
queriam; outras, ndo.

A compreensdo da fronteira, no sentido apontado por Bhabha, possibilita-me
perceber que todas as relacdes estabelecidas entre os diferentes sujeitos e espacos que estao
articulados a creche produzem algo. Na fronteira, sdo produzidos: conhecimentos, certezas
sobre um desconhecimento, necessidades de conhecer mais, consensos, conflitos, novos
questionamentos, eliminag¢do de antigos questionamentos. Os discursos argumentativos, ali
produzidos, por mais que parecam desarticulados por seus multiplos movimentos que as
vezes, do meu lugar de pesquisadora-coordenadora ndo consigo perceber, compreender e
até mesmo trabalhar, se produzem nas relagdes cotidianas. Tais discursos se materializam
de muitas formas, de modo que nem sempre todos podem ser apreendidos.

Entretanto, uma coisa me parece certa: todos os sujeitos estdo cotidianamente co-
relacionados a um conjunto de contatos, produzem conhecimentos sobre o espago da
educacdo infantil em toda sua complexidade. Assim, sdo todos “ambulantes” porque estdo
em constantes e multiplos movimentos (a Secretaria de Educacao municipal, a comunidade,
as educadoras, a pesquisadora-coordenadora, os responsdveis pelas criangas, as criangas, o
Conselho Tutelar, a LDB 9394/96 e os autores que me ajudam a entender e trabalhar com
este espaco).

Todos estes sujeitos do seu lugar, estabelecem e/ou se envolvem, nesta rede de
contatos fronteiricos, com a questdo dorsal da pesquisa que € o processo de producdo dos
instrumentos de avaliacdo por parte das educadoras. Processo esse que trouxe como
necessidade para a reflex@o cotidiana a oportunidade de conhecermos mais e melhor estas

criangas conhecidas, tdo desconhecidas (Garcia, 2001) com as quais trabalhamos, tendo



um olhar critico para o nosso trabalho pedagégico; percebendo as relacdes do cuidar e
educar; lutando para que a sociedade assuma o compromisso de proporcionar uma
educacdo de qualidade para todos os pequenos. Conflitos e consensos fazem parte das
relacdes dos sujeitos que pesquisam com o cotidiano, espaco habitado pela ambivaléncia,
pela complexidade e por discursos duplos.

Trago outros registros do meu didrio de campo que se configuram como agdes
fronteiricas em que algo comeca a se fazer presente, ainda falando sobre os responsdveis
pelas criangas, que realizam seus movimentos de acordo com as suas necessidades e com os
conhecimentos que tém. Registro um incidente com uma mae de uma crianca do bercario
que, na época, tinha 0 menino um ano € seis meses.

A mae me revelou que seu filho chegou em casa dizendo que a educadora havia
puxado sua orelha. Conversei com ela que ia falar com a educadora sobre o que ela me
contava e que observaria um pouco mais a turma. Perguntei como ela havia chegado a esta
conclusdo, ja que o menino ainda ndo falava. Ela me informou que ele chegou em casa

dizendo: Galete (e apontava para a orelha). Ela me revelou que queria que eu mandasse a

educadora embora, sendo a coisa ia ficar feia para ela. Porém, a educadora continuou a
trabalhar no espaco da creche.

A mae entrou em contato com uma das supervisoras da Secretaria de Educacdo, de
quem havia sido empregada, e com um vereador conhecido dela; e, junto com outras duas
maes, foi a Secretaria de Educacdo expor o caso. A supervisora recusou-se a levar o caso a
Secretaria de Educacgdo, pois conhecia a mée e dizia que aquela era uma acusagdo muito
grave, da qual ela ndo queria participar. Nos “bastidores”, esta supervisora revelou nao
acreditar na situacdo relatada.

A mae do menino, mesmo assim, junto com outras duas maes de criangas que nem
alunas da educadora em questdo eram, realizou junto com o vereador a reunido com a
Secretdria de Educacdo. Reunido para a qual ninguém da creche foi convidado a participar.
Em outro momento, a educadora, a mae e eu (coordenadora-pesquisadora) fomos chamadas
para uma reunido na Secretaria de Educacdo. Como a mae ndo tinha “provas efetivas do
ocorrido”, em especial, pelo fato da crianca ainda ndo falar, a educadora continuou a
trabalhar na creche e a equipe de a Secretaria de Educacdo pediu que eu redobrasse a

vigilancia na sala, numa postura de quem confia e desconfia.



Soube que, insatisfeita com a postura da Secretaria de Educagdo, a mae organizou
uma reunido na associacdo de moradores para que ela fizesse pressao para a educadora ser
transferida para outra creche. Nao entanto, ela ndo foi apoiada pelas outras maes que me

diziam ‘gostar muito do trabalho da educadora”. A mae, secretdria da associacdo, s6

recebeu o apoio do presidente da associagdo e das duas maes que ja tinham ido com ela a
Secretaria de Educagdo. As maes que me informaram da reunido que havia acontecido
disseram-me que sO participaram por ndo saberem que era disto que se trataria.
Aconselharam-nos a tomar cuidado com ela, pois ela era encrenqueira e nao se dava bem
com quase ninguém da comunidade.

Sem o apoio da comunidade e da Secretaria de Educag@o, um dia ela e o marido,
apos deixarem seus filhos na creche, voltaram em torno de nove horas chamando-me no
portdo, dizendo que queriam falar com a educadora. Informei que ela estava trabalhando
com as criangas € que no momento da saida, poderiam conversar com ela ou me dar o

recado para que eu o transmitisse. Pediram para que eu desse o seguinte recado: na hora da
saida das criangas iam dar uma co¢a nela e que ela por si mesma nunca mais iria querer
voltar com suas proprias pernas a comunidade. Imediatamente, comuniquei o fato a
educadora e a Secretaria de Educacdo para que enviasse a Ronda Escolar, caso houvesse
necessidade de intervencao policial.

A educadora me revelou que ndo agiientava mais aquele inferno, tantas pressoes e
reclamagdes e me pediu para transferi-la de creche. Logicamente, ela temeu a ameaga dos
pais da crianga, assim como eu, pois eles ndo pareciam brincar, e me pediu para sair mais
cedo. Seu namorado veio buscé-la e ela foi transferida para outra creche, onde estd até hoje.

No hordrio da saida, os pais do menino, que moram colados a creche, vieram busca-

lo. E, com um sorriso nos ldbios, a mie do menino me disse: eu vi quancfo ela foi embora,
esta nunca mais volta por aqui.

Ficamos quase dois meses sem educadora para a turma, pois a histéria havia se
espalhado entre os profissionais de creche e ninguém queria trabalhar aqui. Muitas maes
foram prejudicadas, ja que o banho foi suspenso, o ber¢ério s6 funcionava quando eu podia
assumir a turma (as vezes, o dia inteiro; outras vezes, em hordrio parcial; e, alguns dias,

sem funcionamento).



As outras maes se revoltaram contra esta mae e juntas foram em “comitiva” para a
Secretaria de Educacdo fazer pressdes para que enviassem alguma educadora. Ameagavam
ir para a radio, para os jornais. Assim que a Secretaria de Educacio conseguiu enviar uma
educadora, esta mae tirou seus filhos sem dar explicagdes — algo que costumo solicitar
quando acontece de a crianga sair da creche. Pediu apenas os pertences pessoais de seus
dois meninos.

Este relato que trago me possibilita compreender um conjunto de redes de contatos
fronteiricos do qual esta mae fez uso, de acordo com os lugares em que ela conseguia se
mover em busca de seu objetivo. O uso de cada contato que ela utilizava lhe propiciava
algo (conhecimento/questdes/argumentacdes), além de possibilidades de ver outros
contatos se produzirem. Determinada em fazer com que a educadora deixasse aquele local,
fez uso de todas as articulacdes que lhe eram possiveis para concretizar seus objetivos.

O verdadeiro motivo de tal determinagdo, efetivamente, ninguém sabia. A equipe de
trabalho tem apenas algumas hipdteses subjetivas. A tnica questdo que intrigava,
cotidianamente, o grupo que vivenciava e refletia esta situacdo era o fato de que, se ela
realmente acreditava que a educadora maltratava o menino, por que ela permitiu que
menino continuasse com a educadora? Queria ela obter alguma prova dos maus tratos em
que acreditava? Queria incomodar/irritar a educadora com a sua presenca? Queria mostrar
os “contatos” que poderia estabelecer e os poderes com os quais conseguia se articular? O
que ela queria de fato? Como € possivel uma mae, com este tipo de crenga e acio, permitir
que seu menino continue sendo cuidado por esta educadora que ela acreditava que o
maltratava? Ela, efetivamente, ndo necessitava da creche no “sentido do discurso da mae
trabalhadora”, pois ndo trabalhava fora. Queria apenas garantir o direito de seu menino no
espaco da creche?

Assim, como um sujeito que se encontra numa rede de contato, na qual nem tudo
me € possivel compreender como pesquisadora, procuro perceber os diferentes movimentos
que os sujeitos envolvidos na creche realizam na producdo de outros contatos: alguns de
que tenho conhecimento; e outros de que ndo tenho. Estar neste lugar de “fronteira” ¢ como
estar no ‘além’, portanto é habitar em espaco intermedidrio [...] o espaco intermedidrio

‘além’ torna-se um espago de intervengdo no aqui e no agora (Bhabha, 1998:27).



Deste modo, as relagdes que cotidianamente estabeleco com estes multiplos poderes
que, de alguma forma represento e/ou inevitavelmente entro em contato, me revelam a
complexidade deste local intermedidrio que ocupa a creche. Estes poderes se estabelecem
numa relacdo de encontros e desencontros, num movimento de vai e vem, em que algumas
questdes sdo resolvidas, outras se tornam mais complexas ainda e tantas outras surgem.

O que, do meu ponto de vista faz da creche um espaco intermedidrio € que os
sujeitos se fazem presentes e/ou por multiplos motivos sdo nele incluidos ainda que
“incondicionalmente” pelo processo de producdo desta pesquisa. Na funcdo de
coordenadora-pesquisadora desta creche, me encontro na fronteira onde constantemente
realizo um movimento exploratorio incessante que o termo francés au-dele capta bem —
aqui e ld, de todos os lados, fort/da, para ld e para cd, para frente e para trds (Id., ibid.:19
— grifo do autor). Como pesquisadora-professora-cooordenadora-alguém que vem da classe
popular, me permito mudar de lugar, colocando-me no lugar do outro, tentando entender a
partir de que elementos “o outro” explicita seu ponto de vista, sua ldgica, produzindo suas
argumentacgdes. O que me permite algumas vezes contaminar-me com seu discurso e, outras
vezes estranhar o discurso, de modo a me afastar dele, discordando e procurando ndo deixar
que ele se torne evidente.

Toda esta trama se revela e se vela a partir do momento que como pesquisadora,
investigo o processo de producdo dos instrumentos de avaliacdo por parte das educadoras
da creche. Ao entrar nesta questdo do processo de produgdo dos instrumentos de avaliacdo,
me dou conta de que ele se constréi numa rede relagdes de poderes diversos e/ou ldgicas
distintas. H& muitos sujeitos envolvidos nesta produ¢do, sendo, neste espaco, impossivel
produzir uma pesquisa que trabalhasse sé com a questdo dos instrumentos sem mergulhar
nesta rede de complexidade na qual este instrumento de registro de avaliagdo se constroi.

Esta percepg¢ado de que o projeto inicial ndo dava conta de todas as questdes se deu a
partir da minha imersao neste espagco da creche e em sua complexidade, pois inicialmente
pretendia trabalhar somente com as andlises e reflexdes dos instrumentos de registros,
considerando as falas das educadoras sobre eles e sobre os movimentos que as criangas
realizavam no cotidiano da creche. No entanto, quando as questdes de pesquisa, na pratica,
comecaram a ser trabalhadas no cotidiano, elas se re-configuravam porque eu me

encontrava neste lugar movedico que Bhabha nomeia como fronteira. A partir dele, procuro



dialogar com outros sujeitos e com as questdes de pesquisa. Porém, estes sujeitos
produziam outros contatos, de acordo com a necessidade que a complexidade do cotidiano
lhes evidenciava.

Os instrumentos de registro de avaliacdo das educadoras sobre as criangas da creche
estdo envolvidos numa trama de discursos contraditorios e ambivalentes, evidenciando a
necessidade de a “pesquisadora-coordenadora” perceber que era preciso realizar um
movimento exploratorio para vdrios lados (Bhabha, 1998), acompanhando algumas destas
tramas das quais as educadoras faziam uso para produzirem os instrumentos de registro de
avaliacdo das criancas da creche.

Meus movimentos, nestes diversos espacos, me indicam que avaliar pode ser uma
forma de manipular discursos, pois os registros avaliativos revelavam algumas coisas,
enquanto velavam outras. Esta percepcdo surge na minha imersdo neste cotidiano, aonde
acompanho os movimentos de construcdo destes instrumentos de registros avaliativos e das
relacdes de avaliacdo que também sdo construidas junto as criangas, mas que, nem sempre,
aparecem nos instrumentos de registros oficiais (escritos). O cotidiano e seus movimentos
e, também, meus préprios movimentos na tentativa de acompanhar, compreender,
complexificar este movimento anterior me evidenciavam a existéncia de um discurso que
era clandestino em relagdo aos instrumentos de registros oficiais, porque constantemente
estes registros contradiziam as relacdes que se produziam no cotidiano. O estudo realizado
possibilitou descobrir, para quem estava dentro da creche, que o instrumento de avalia¢dao
da creche era construido por um discurso em busca das relacdes de conveniéncias (Certeau,
1994) de um poder construido por vias capilares (Id., ibid.) entre as educadoras e os
responsdveis pelas criangas.

Era impossivel, no cotidiano com o qual eu pesquiso, ter tudo sob controle,
conseguir ver todos os movimentos dos sujeitos, responder a todas as questdes
corretamente, conhecer todos os contatos. Por vezes, me sentia perdida e sem controle de
nada, pois o cotidiano parecia fazer as coisas moverem-se sozinhas. Quando eu me dava
conta, as coisas haviam mudado de lugar, as questdes ja haviam se reformulado sem eu
sequer conseguir apreendé-las, sabendo que isto nem sempre € possivel. Mas, logo que
percebia que “tudo” havia se modificado, me colocava a investigar os trajetos, desvios,

caminhos que o cotidiano e a pesquisa me apresentavam.



O ato de pesquisar com o cotidiano, nesta perspectiva fronteirica, deu-me a
oportunidade de experimentar a situacdo de ser oprimido e opressor, de que falava o mestre
Paulo Freire. Compreendo que ambos existem dentro de mim e que se manifestam nas
relacdes, aparentemente, mais banais e outras vezes, tdo complexas do dia-a-dia. Evidéncia
disto € que outro dia, em funcio de uma necessidade pessoal de uma educadora se ausentar
por uns dias do espago da creche, precisei ficar com turma dela. De repente estava eu a

reclamar do cansago da semana. Entdo, ela me disse em um tom debochado: Estd vendo,
fica falando que a gente reclama tanto de estar cansado disto e daquilo, que o trabalho
com criangas nos condiciona e vocé se encontra fazendo a mesma coisa. Estd vendo o que é
bom para tosse!

Minha percepcao de estar nesta rede de contatos, me deu a certeza de que todas as
relacdes constituem-se, de alguma maneira, na ‘fronteira’. Os poderes e os discursos se
produzem no contato que a ‘fronteira’ produz. (Esteban — Orientacdo Individual 2005).

E sabido que os discursos que habitam um espaco “fronteirico” sdo multiplos, as
vezes, contraditérios e/ou ambivalentes. Entendo que os discursos e a complexidade que se
fazem presentes nas relagdes entre todos dos sujeitos da pesquisa, cada um deles com seus
poderes e discursos, velam e revelam algumas coisas, deixam outras nas entrelinhas, outras
sdo subentendidas, permitindo aos sujeitos envolvidos na trama uma certa “liberdade de
interpretacdo”. O sujeito que interpreta € responsdvel por aquilo que estendeu, o que nao
necessariamente corresponde ao que foi dito por quem idealizou e proferiu o discurso.

Bhabha (1998), quando estuda a questdao do hibridismo e do pds-colonialismo em
relacdo a identidade de uma nacdo, fala que a ambivaléncia do discurso também
desestabiliza sua autoridade no sentido em que este representa uma ameaga ao proprio
discurso que se constituiu como um determinado poder de uma determinada autoridade.
Estes discursos duplos, ambivalentes e contraditorios estdao presentes e tencionados na
relacdo entre todos os sujeitos envolvidos nesta pesquisa. Pois cada um, a partir das
relacoes fronteiricas que conseguem estabelecer, revela um conjunto de “interfaces”
discursivas que se constitui em relacdo a produgdo de algo em resposta as indagacdes que
emergem das relacdes cotidianas que atravessam o espaco da creche e que sdo percebidas
durante a pesquisa.

Bhabha alerta que:



Os embates da fronteira acerca da diferenca cultural tém
tanta  possibilidade de serem consensuais quanto
conflituosos; podem confundir nossas defini¢oes de tradicdo
e modernidade, realinhar as fronteiras habituais entre o
publico e o privado, o alto e o baixo, assim como desafiar as
expectativas normativas de desenvolvimento e progresso
(1998:21).

Por isso, toda relacdo produzida na fronteira entre a creche e a comunidade
evidenciava uma situacdo de ambivaléncia que acontecia no envolvimento destes sujeitos,
discursos e seus jogos de interlocu¢do. Vivenciava sentimentos opostos numa determinada
situacdo caracterizada por uma ou mais formas de valoracdes, aspectos ou significagdes
diferentes que, por vezes, me deixavam indecisa. Qual era a valoragdo ideal? Como colocar
em questionamento minhas formas de valoracdao? Que critérios usar quando fosse
necessario tomar um posicionamento em relagdo a alguma atitude que colocava em jogo
tramas de valoragdo ambivalentes e/ou opostas? Essas questdes exigem de mim um
posicionamento sobre os acontecimentos e, a partir das relagdes que estabeleci com estas
redes de poderes e tramas nas quais estes discursos foram me envolvendo, neste processo
de producio de fronteira.

A fronteira se revela cotidianamente um lugar mével de modo que o meu
envolvimento nela nunca foi aprendido enquanto acontecimento presente, ou seja, em que
eu tivesse consciéncia de que estava nela envolvida. A consciéncia de seu acontecimento,

de minha parte, ja tinha virado “passado”, pois ja havia acontecido.

V.II- Compreendendo a existéncia das reticéncias...

A pesquisa com o cotidiano desta creche ndo me permite colocar “um ponto final” -
como se isto fosse possivel efetivamente — nas questdes que consegui trabalhar junto as
educadoras em relagdo ao processo de producdo dos instrumentos de avaliagdo sobre as
criancas. Certamente, a pesquisa “ndo deu conta” — o que creio que, também, nio seja
possivel — de todas as questdes que no ato de investigacdo, apareceram € se juntaram
aquelas que davam um ‘“encaminhamento” a pesquisa.

Isto aconteceu porque o ato de pesquisar produz “fronteiras” que nos “enredam” em

multiplos fios, acidentes, caminhos, desvios, atalhos, estranhamentos, encantamentos...



Todos os sujeitos envolvidos no processo faziam uso, cotidianamente, das acdes
“valorativas” que as relagdes entre os sujeitos, os contextos e conhecimentos colocavam em
“contato”, tecendo uma grande, outras vezes microscopica, trama discursiva em torno da
“avaliacdo”.

O espaco da orientagdo coletiva'® — relacdo fronteirica intrinseca a minha formagio
de pesquisadora - foi importantissimo para me ajudar a compreender um pouco desta trama
que se fazia presente na minha pesquisa, levando-me constantemente a ndo dar conta de
apreender/trabalhar/refletir/produzir teoricamente em meio a esta complexidade. Assim, o
espaco da orientacdo coletiva sempre fol muito importante para mim, porque nele meus
companheiros desestruturavam, re-estruturavam minha pesquisa em outra légica diferente
da que eu havia pensado. Pensavam em questOes dorsais a pesquisa, antes ndo percebidas
por mim, e também elaboravam outras questdes que, do meu ponto de vista, eram
incabiveis. No debate, indicavam teorias que me ajudariam a trabalhar melhor com certas
questdes, apontavam meus conhecimentos e desconhecimentos, as vezes, até desagraddveis
aos ouvidos de quem “pensava” que o que sabia era suficiente para realizar o trabalho
proposto.

Como acredito na idéia de que a alfabetizacdo é um processo, no sentido “freiriano”
da palavra, permiti alfabetizar-me também naquele espaco. Coloquei-me na condi¢do de
tantas criancas que conheci e que me fizeram, e ainda me fazem quando penso nelas, ser
educadora: crianga que escuta, que nao tem medo de perguntar, que nao tem medo de ousar,
que sabe fazer sozinha algumas coisas e, para fazer outras, pede a ajuda de quem sabe mais
do que ela, que ndo se paralisa com a critica, mas que a partir dela produz algo...

Agora é o momento de uma “pausa”, necessdria a reflexdo, a reformulacdo, a
respiracdo, ao descanso... Momento que usarei para rever tantas possibilidades que me
foram apontadas pela orientagdo coletiva, pelas discussdes individuais com minha

orientadora e pelo ato de pensar comigo mesma sobre tudo que fiz até o momento. Nesta

" Espaco pensado pelos professores do grupo de pesquisa do Cotidiano Escolar, onde todos os mestrandos
tém a oportunidade de colocar o seu texto na roda de discussdo para receber contribuicdes, criticas,
observacdes das mais diferentes formas, tanto dos professores como dos outros alunos matriculados no curso.
E um momento em que o mestrando fica mais na escuta registrando as discussdes que acontecem sobre a sua
producdo, para depois decidir junto com o seu orientador que rumos o trabalho de pesquisa tomard a partir das
leituras que foram feitas.
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perspectiva, entendo que este € o momento das reticéncias, do reconhecimento de que
muito ainda hd para apreender.

Algumas reticéncias apareceram durante a defesa da dissertacdo, pois as professoras
pesquisadoras que compunham a banca examinadora indicaram alguns pontos para serem
revistos e alguns desdobramentos de questdes que poderdo ser melhor investigadas. Um dos
principais questionamentos tecidos pela banca esteve relacionado ao motivo pelo qual eu
ndo havia me debrucado sobre a discussdo em torno da “teoria dos pequenos”, dada a
riqueza apresentada por parte do trabalho que poderia gerar reflexdes importantes sobre a
estrutura do pensamento infantil.

Respondi que ndo houvera tempo para realizar uma discussdo mais aprofundada
naquele momento, uma vez que essa discussdo era um desdobramento de uma questdo
maior, que era a dissertacdo propriamente dita, em fase de conclusd@o. Em outras palavras,
minha questdo era o processo de investigacdo sobre a elaboragdo dos instrumentos de
avaliacdo por parte das educadoras da creche, sendo, naquele momento, minha prioridade
para o desenvolvimento da pesquisa.

Entendi a fala da banca examinadora como uma possibilidade de a pesquisa
“continuar viva” em um foco de pesquisa mais especifico, mas sem deixar de pontuar que
nasceu ali: naquele processo de “investigacdo/discussdo/elaboracdo” da dissertagdo de
mestrado. Isso me deixou feliz, porque significava que a pesquisa abre possibilidade de eu
continuar: estudando, pensando, questionando, inventando, escrevendo... Enfim,
aprendendo a pesquisar com o cotidiano da escola.

A fala das professoras integrantes da banca examinadora deixa-me a certeza do
entendimento dessa pesquisa como uma ramificacdo de questionamentos que necessitam de
uma investigacdo cotidiana para que eu possa melhor entender o cotidiano do espago no
qual atuo.

Certamente, a pausa € temporaria, como a de uma partitura musical, em que temos a
certeza de que na frente haverd algo para se ler/tocar/produzir/interpretar, o que me
evidencia a possibilidade de continuar, mas uma continuidade que ndo € “reprodutiva”, por
poder aprofundar as estruturas que j4 estdo postas ou rompé-las.

Por isso, até breve, pois a gente ainda se encontra neste mundo que ndo para de

girar...
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