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A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de 

conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de 

reflexividade crítica sobre as práticas e de re (construção) permanente 

de uma identidade pessoal. Por isso é tão importante investir a pessoa 

e dar um estatuto ao saber da experiência. (NÓVOA, 1995, p. 25). 



RESUMO 

 

Esta pesquisa-intervenção teve como objetivo criar espaços coletivos de reflexão nos 

momentos de formação continuada em serviço de uma escola municipal de Educação Infantil 

da cidade de São Paulo. Foi objeto de estudo o registro como instrumento de reflexão sobre 

concepções e práticas educativas de docentes da Educação Infantil. Partiu-se da hipótese de 

que, ao registrar, as professoras se distanciam da própria ação, podendo melhor refletir sobre 

ela e esta reflexão, quando compartilhada com o grupo, possibilita reorientar a ação educativa. 

Para tanto, o referencial teórico-metodológico sustentou-se nas contribuições de estudos da 

Sociologia da Infância (BARBOSA, 2009a, 2009b; FARIA, 2001, 2002; SAMPAIO, 2001) e 

de pesquisadoras (MELLO, 1999, 2004, 2009, 2012; HENRIQUES, 2001; ROSSETI-

FERREIRA, 2001; ROSSETI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009) que aportam suas 

investigações na área da educação com base na teoria histórico-cultural proposta por 

Vygostsky. O percurso metodológico pautou-se na compreensão do processo educativo 

fundamentado no princípio da ação-reflexão-ação, preconizado por Paulo Freire, buscando-se, 

em diálogo com as participantes, partir das práticas, problematizando-as, refletindo e 

elaborando sínteses para retornar a elas com os conhecimentos (re) construídos. Para 

levantamento dos dados, a pesquisadora, que também é coordenadora pedagógica da escola, 

desenvolveu, no período de agosto a dezembro de 2013, as seguintes etapas: diálogo com seis 

professoras sobre o planejamento das atividades com as crianças; observação da realização 

das atividades propostas; diálogo com cada uma das duplas de professoras das salas 

observadas (devolutiva) e socialização com as demais professoras do grupo de JEIF (Jornada 

Especial de Formação Integral), dos registros e das reflexões sistematizados após a devolutiva 

com as duplas. Em todas as etapas, os procedimentos utilizados foram: registro escrito em 

diário de campo; registro das observações feitas pela coordenadora-pesquisadora; registro de 

áudio gravado e transcrição do material; elaboração de sínteses dos diálogos realizados nos 

momentos das devolutivas com as duplas. Como resultados, foram constatados que: havia a 

valorização do registro como instrumento que contribui para o processo de reflexão sobre a 

prática, contudo as condições de trabalho e a burocratização do registro impediam que as 

professoras registrassem suas ações de forma a refletir sobre elas; a socialização dos registros 

feitos pelas professoras e pela coordenadora-pesquisadora contribuiu com o processo de 

reflexão coletiva; a utilização do registro como instrumento que dá visibilidade à prática foi 

valorizada pelo grupo docente; as professoras participantes avaliam que suas práticas foram 

valorizadas pela coordenadora-pesquisadora e isso favoreceu o estabelecimento de relações de 

confiança entre grupo docente e coordenação. Desse modo, as etapas da pesquisa-intervenção 

contribuíram para o processo de ação-reflexão-ação durante os momentos de formação em 

serviço, o que teve como reflexo mudanças nas práticas docentes. 

 

Palavras-chave: Educação Infantil. Registro docente. Ação-reflexão-ação. Formação 

continuada em serviço.  



ABSTRACT 

 

This intervention-research aimed to create collective spaces for reflection in times of 

continuing education in a public school in kindergarten in the city of São Paulo service. It was 

studied the registration as a tool for reflection on educational conceptions and practices of  

childhood education teachers. It started from the hypothesis that, when registering, the teacher 

moves away from the action itself, which can better reflect on it and this reflection, when 

shared with the group, enables reorient the educational activity. Thus, the theoretical 

framework supported the contributions of studies of the Sociology of Childhood (BARBOSA, 

2009a, 2009b; FARIA, 2001, 2002; SAMPAIO, 2001) and researchers (MELLO, 1999, 2004, 

2009, 2012; HENRIQUES, 2001; ROSSETTI-FERREIRA, 2001; ROSSETTI-FERREIRA; 

OLIVEIRA 2009) that contribute their research in education based on the historical-cultural 

theory proposed by Vygostsky. The methodological approach was based on the understanding 

of the educational process based on the principle of action-reflection-action advocated by 

Paulo Freire, seeking, in dialogue with participants from practices, questioning them, 

reflecting and preparing summaries to return them with knowledge (re) constructed. For data 

collection, the researcher, who is also pedagogical coordinator of the school, developed in the 

period August to December 2013, the following steps: dialogue with six teachers on planning 

activities with children; observation of implementing  the proposed activities; dialogue with 

each of the pairs of teachers of the rooms observed and socializing with other teachers in the 

JEIF´s group  (Special Day for Integral Formation), the written records and the reflections 

systematized after the feedback session with the double. At all stages, the procedures used 

were written in a field diary recording; registration of the observations made by the 

coordinator-researcher; recorded audio and transcript of the material; preparing summaries of 

the dialogues held during feedback moments with the double. As results were found that: 

there was appreciation of the registration as a tool that contributes to the process of reflection 

on practice, however, the working conditions and the bureaucratization prevented teachers  

from registering its actions in order to reflect on them; the socialization of the records made 

by the teachers and the coordinator-researcher contributed to the process of collective 

reflection; the use of the registry as a tool that gives visibility to the practice was valued by 

the educational group; teachers evaluate their practices were valued by the coordinator-

researcher and this favored the establishment of trust relationships between teachers and 

coordination. Thus, the stages of intervention research contributed to the process of action-

reflection-action during the moments of in-service training, which had reflecting changes in 

teaching practices. 

 

Keywords: Early Childhood Education. Teacher registration. Action-reflection-action. 

Continuing education on service.  

 

 

 



RESUMEN 

 

Esta investigación-intervención tuvo como objetivo a crear espacios colectivos de reflexión en 

los momentos de formación continua en el propio espacio de trabajo en una escuela pública en 

el jardín de infantes en la ciudad de São Paulo. Fue objeto de preocupación el registro bajo la 

determinación de una herramienta para la reflexión a respecto de concepciones y prácticas de 

las profesoras de educación infantil. Partimos de la hipótesis de que, al registrarse, el profesor 

se aleja de la acción en si misma, lo que puede reflejar mejor en ella y, esta reflexión, cuando 

se comparte con el grupo, permite redirigir la actividad educativa. Para ello, el marco teórico-

metodológico sostenido en las contribuciones de los estudios de Sociología de la Infancia 

(BARBOSA, 2009a, 2009b; FARIA, 2001, 2002; SAMPAIO, 2001)  y  los pesquisadores 

(MELLO, 1999, 2004, 2009, 2012; HENRIQUES, 2001; ROSSETI-FERREIRA, 2001, 

ROSSETTI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009) que traen a sus investigaciones en el campo de 

educación fundada en la teoria histórico-cultural propuesta por Vygostsky. El enfoque 

metodológico se basa en la compresión del proceso educativo basado en el principio de 

acción-reflexión-acción defendido por Paulo Freire, objetivando, en diálogo con los 

participantes,de la práctica, cuestinarla, reflejando y elaborando síntesis para volver a ella con 

el conocimiento reconstruido. Para recopilar datos, la investigadora, quien también es 

coordinadora de educación de la escuela, desarrolló, en el período agosto a diciembre de 

2013, los siguientes pasos: diálogo con seis profesoras sobre la planificación de actividades 

con los niños; la observación de la aplicación de actividades propuestas; el diálogo con cada 

uno de los pares de las profesoras de las aulas observadas (retornable); y la socialización con 

las demás profesoras del grupo (Jornada Especial de Formación Integral –  JEIF, sigla en 

portugués), de los registros de las reflexiones sistematizadas después de la sesión de 

retroalimentación con cada uno de los pares. En todas las etapas, los procedimientos 

utilizados fueron: registro em diario de campo; registro de las observaciones realizado por la 

coordinadora-investigadora; registro audiogravado (grabación) y transcripción del material; 

preparación de síntesis de los diálogos llevados a cabo en tiempo de retroalimención con cada 

uno de los pares. Constató, como resultados, los siguientes: habría el reconociento del registro 

como una herramienta que contribuye al proceso de reflexión sobre la práctica, pero las 

condiciones de trabajo y la burocratización de los registros impedió a las profesoras el registro  

de sus acciones con el fin de reflexionar sobre ellas; la socialización de los registros 

realizados por las profesoras y por la coordinadora-investigadora contribuyerón al proceso de 

reflexión colectiva; el uso del registro como una herramienta que da visibilidad a la práctica 

fue valorado por el grupo educativo; las profesoras participantes evaluan que sus prácticas 

fueron valorados por la coordinadora-investigadora y eso favoreció el establecimiento de 

relaciones de confianza entre el grupo educativo y la coordinación. Por lo tanto, los pasos de 

la investigación-intervención contribuyeron al proceso de acción-reflexión-acción en el 

tiempo de formación en servício, que era para reflejar los cambios en las prácticas de 

enseñanza. 

 

Palavras-clave: Educación de la Primera Infancia. Registro de enseñanza. Acción-reflexión-

acción. La Educación continua en servícios.  
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APRESENTAÇÃO 

 

Meu ingresso na educação ocorreu ao término do antigo ginásio, hoje Ensino 

Fundamental (EF). Lembro-me que fiz algumas provas para ingresso em cursos técnicos, 

dentre eles, nutrição, magistério e edificações. Pela escolha dos cursos é possível perceber que 

eu não sabia muito bem o que queria, ainda não tinha claro que caminho seguir, mas sabia que 

precisava ir por algum.  

O único processo no qual fui aprovada foi para cursar o magistério no extinto Centro 

Específico de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério (CEFAM), no qual ingressei em 

1994. Após os quatro anos de curso, comecei a trabalhar em uma pequena escola de Educação 

Infantil (EI) da rede particular, na qual fiquei por pouco mais de dois anos. Em seguida, 

trabalhei na rede bancária por quatro anos, tendo me afastado da educação por questões 

financeiras. No período em que trabalhei no banco, cursei Pedagogia e especialização em 

Psicopedagogia.  

Participei de um concurso para o cargo de professora titular de Ensino Fundamental I 

na rede municipal de São Paulo e retornei à educação no ano de 2003, da qual não mais me 

afastei, nem pretendo afastar-me. 

Antes de assumir a função de Coordenadora Pedagógica (CP), atuei como professora 

de Ensino Fundamental I, no período de 2003 a 2011, sendo que, desses 8 anos de trabalho 

em sala de aula, seis deles optei pela Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) como 

jornada de trabalho1. Várias coordenadoras fizeram parte do meu percurso docente e as 

diversas maneiras com que atuavam na JEIF para realizarem a proposta de formação junto aos 

docentes ficaram na minha memória. Algumas levavam textos com assuntos diversos para 

discussão com o grupo; outras utilizavam esse espaço para passar informes gerais, discutir 

alguns casos de alunos e dialogar sobre situações do cotidiano da escola. Em ambos os casos, 

ouvia-se cotidianamente professores (as) reclamando da JEIF e argumentando que só optavam 

por esta jornada devido ao acréscimo financeiro dessas horas de trabalho destinadas à 

formação continuada em serviço. 

Em 2011, assumi a coordenação pedagógica pela primeira vez, em uma Escola 

Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), onde era CP designada – meu cargo continuava 

sendo de professora, no entanto estava exercendo outra função – na qual não acompanhava o 

                                                           
1  Na rede municipal de São Paulo, os professores podem escolher, ao final de cada ano, sua jornada de trabalho 

para o ano seguinte. São três opções: JB (Jornada Básica), JBD (Jornada Básica Docente) e JEIF (Jornada 

Especial Integral de Formação). Aqueles que optam pela JEIF têm 8 horas de formação, a realizar-se 

coletivamente, acrescidas à sua carga horária semanal de trabalho. 
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grupo de JEIF, pois o horário de estudo deste não era no meu horário de trabalho e, sim, no da 

outra CP. Neste mesmo ano participei do concurso para acesso ao cargo de coordenação e, no 

ano seguinte, assumi efetivamente o cargo em uma Escola Municipal de Educação Infantil 

(EMEI). 

Às vésperas do dia da escolha da escola tive muitas dúvidas sobre qual escolher, pois 

minha preferência era a EMEF, mas aquelas que estavam com vagas disponíveis não 

contemplavam meus interesses de horário, localização e faixa etária (queria uma EMEF onde 

o Ensino Fundamental I fosse no período da manhã). Fiz a opção de ir para a EMEI, o que se 

tornou um desafio a ser enfrentando, tendo em vista que, até então, minha trajetória na 

educação do município havia sido no Ensino Fundamental I. 

Cheguei, então, a uma das maiores EMEIs da Diretoria Regional de Ensino de Campo 

Limpo (DRE-CL), com mais de 600 crianças e quase 30 professoras, sendo a única 

coordenadora da escola, pois na EMEI só há um CP e com a responsabilidade de realizar a 

formação continuada em serviço de 23 professoras, divididas em três grupos de JEIF. 

No primeiro ano de trabalho, em 2012, participei de diversos cursos oferecidos pela 

DRE, alguns em parceria com a Secretaria Municipal de Educação (SME), e apresentava ao 

grupo docente algumas propostas de trabalho abordadas durante os cursos. Nesse ano, apesar 

de termos implementado algumas destas propostas, eu ainda sentia que faltava algo. Atribuía 

essa sensação de falta a dois fatores: o primeiro, por eu ser recém-chegada à escola e à 

Educação Infantil e estar, portanto, passando por um processo de (re) conhecimento do grupo 

de professoras e das especificidades do trabalho de coordenação pedagógica nessa etapa da 

Educação Básica; o segundo, por haver percebido, além de ter ouvido relatos de pessoas que 

já estavam na escola há mais tempo, que o grupo apresentava certa resistência a mudanças. E 

foi diante deste contexto que enviei meu projeto de pesquisa para o Mestrado em Gestão e 

Práticas Educacionais da Universidade Nove de Julho. 

Quando enviei o projeto de pesquisa para o processo seletivo de ingresso no mestrado, 

meu foco eram os momentos de formação em serviço em escolas municipais da prefeitura de 

São Paulo. Como coordenadora pedagógica, afligia-me ao perceber que, muitas vezes, os 

momentos formativos nas escolas não eram valorizados pelo grupo docente, faltando interesse 

e participação do mesmo para que as discussões sobre os temas eleitos para estudo fossem 

enriquecidas e, outras vezes, que havia despreparo por parte das coordenadoras em relação ao 

planejamento das formações.  

Queria investigar como eram os momentos de JEIF em outras escolas: onde estes 

momentos se configuravam espaços (de fato) formativos e onde os mesmos se tornavam um 
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“laisser-faire”, não contribuindo com a formação docente e, consequentemente, sem reflexos 

na educação das crianças. A intenção era analisar as boas experiências e levá-las comigo para 

a EMEI. 

Após o ingresso no mestrado, em 2013, enquanto cursava as disciplinas nas quais a 

proposta era rever o projeto de pesquisa e aprimorá-lo, minha orientadora sugeriu que eu 

fizesse a pesquisa em minha própria escola, pois fazer em outras demandaria maior 

disponibilidade de tempo, o que eu não tinha. Fazer a pesquisa onde eu era coordenadora 

significava também pesquisar a minha própria prática, e isso gerou grande angústia, pois sabia 

que seria necessário o distanciamento da pesquisadora e da coordenadora, mas não sabia se 

conseguiria. No entanto, fomos repensando o projeto e reelaborando o objeto e os objetivos da 

pesquisa. 

Por ocasião de minha participação no IX Colóquio sobre Instituições Escolares, 

organizado pelos dois Programas de Pós-Graduação na área da Educação da UNINOVE, 

elaborei um levantamento inicial, por meio de questionário semiestruturado2, junto às 

professoras da EMEI em que atuava para investigar as possíveis causas da resistência das 

docentes com relação às propostas de registro de suas práticas. Afinal, quais as concepções e 

práticas de registro eram assumidas e adotadas por elas? A aplicação do questionário, a escrita 

do artigo e a apresentação no evento, despertaram o interesse em dar continuidade à pesquisa, 

tendo como foco o registro como instrumento de formação docente. 

Chegamos, assim, a um novo objeto para a pesquisa e a um novo caminho a ser 

trilhado, com o objetivo de dialogar com as professoras sobre o potencial formativo do 

registro, suas contribuições para as reflexões individuais e coletivas sobre a prática e as 

consequentes mudanças advindas de tais reflexões. Objetivou-se, portanto, criar espaços 

coletivos de reflexão, tendo como eixo o uso do registro docente nos processos de formação 

continuada das professoras, potencializando a formação em serviço. 

Considero importante lembrar que, concomitantemente ao mestrado, participei e 

venho participando de diversos cursos, pois acredito que preciso continuar buscando 

caminhos para aprimorar minha prática enquanto formadora no interior da escola. 

Além da participação em cursos, estar no mestrado também me possibilitou produzir 

trabalhos e apresentá-los em eventos acadêmicos/científicos. No primeiro semestre de 2013, 

apresentei o artigo “Por que (não) registrar? A importância do registro como instrumento de 

                                                           
2  Apêndice K. 
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reflexão na formação de professores”, no IX Colóquio sobre Instituições Escolares, 

promovido pela Universidade Nove de Julho. 

No segundo semestre do mesmo ano, escrevi, com minha orientadora e mais duas 

colegas de mestrado, o artigo “A formação de professores: pesquisa-intervenção com base na 

ação-reflexão-ação de Paulo Freire”, o qual foi apresentado no IX Seminário Internacional de 

Educação “Paulo Freire e a Educação Superior”, também promovido e realizado pela 

Universidade Nove de Julho. 

Durante o ano de 2014, participei de três eventos, com apresentação de trabalhos: II 

Congresso Nacional de Formação de Professores/VII Congresso Estadual Paulista sobre 

Formação de Educadores, em Águas de Lindóia, no qual apresentei o artigo “O registro como 

instrumento de reflexão na formação de docentes da Educação Infantil: ação-reflexão-ação na 

pesquisa-intervenção”; II Simpósio Luso-Brasileiro em Estudos da Criança “Pesquisa com 

Crianças: desafios éticos e metodológicos”, realizado em Porto Alegre e no qual foi 

apresentado o artigo “O espaço para o brincar na Educação Infantil: concepções e práticas 

docentes”; no IX Encontro Internacional do Fórum Paulo Freire “Caminhos de emancipação 

para além da crise”, realizado na Itália, apresentei o trabalho intitulado "Formação continuada 

em serviço de professoras da Educação Infantil: uma pesquisa-intervenção em escola do 

município de São Paulo". 

A participação nestes eventos possibilitou o aperfeiçoamento da minha prática 

enquanto pesquisadora, além de contribuir com as primeiras reflexões a respeito do tema da 

pesquisa e dos dados levantados. Também tive um artigo publicado na Revista Pátio, em 

2013, intitulado “Uma proposta para integrar o trabalho docente”; e uma resenha do livro “A 

descoberta da língua escrita”, de Élie Bajard, publicada em 2014 na Revista Dialogia. 

Em uma das formações das quais participei e na qual tive o prazer de ter como 

formadora Madalena Freire, fiz o registro reflexivo de um dos encontros e trago aqui um 

trecho do mesmo, que relata a minha busca, a que fiz até chegar a este tema de pesquisa e que 

continuei a fazer durante a escrita da dissertação. 

 

O planejamento dos momentos de formação, para mim, é como o 

planejamento das aulas para os professores. Preciso me sentir preparada, 

preciso de uma rotina e preciso, sobretudo, que as professoras tenham 

disponibilidade em formar-se [...]. Não saber qual a disponibilidade do 

professor, ou, muitas vezes, sentir que não há essa disponibilidade, é o que 

mais me angustia na minha prática. Por isso, quando Madalena falou (mais 

de uma vez) que é normal e até mesmo desejado, que sintamos o nervosismo 

antes da aula, isso me atravessou de forma significativa.  

Meus alunos são os adultos/professores e, assim como com as crianças, a 

aula é construída em nossas parcerias, considerando a necessidade de ter 
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como base a dimensão humana de cada um, pois, conforme destacou 

Madalena em um dos encontros, a construção do trabalho em grupo deve 

partir da construção interior de cada um. Portanto, não posso planejar os 

momentos de formação sem considerar a quem se destinam estes momentos, 

seus interesses, angústias, vontades, necessidades... Os exercícios da escuta e 

da observação são, no entanto, imprescindíveis. 

Estou procurando respostas a muitas perguntas. Estou procurando construir 

minha prática da melhor maneira. Estou procurando contribuir com a 

formação dos outros, enquanto me formo a mim mesma [...]. 

As discussões nos encontros das Tardes Pedagógicas trouxeram luz às 

minhas reflexões e aos meus anseios, enquanto pesquisadora e enquanto 

coordenadora pedagógica. Quando Madalena diz que a aula é construção 

porque você sabe aonde quer chegar, mas não sabe se vai chegar, percebo 

que é isso que vivencio diariamente ao pensar a formação docente na escola. 

E esse pensar e planejar não podem ser realizados apenas por mim – sozinha 

comigo mesma – mas dando voz às professoras, observando quais as 

necessidades destas e da escola e procurando trilhar os caminhos formativos 

(delas e meu) a partir daí. 

O nervosismo antes de cada “aula”, antes de entrar na sala dos professores 

para os momentos de formação, continua e continuará existindo. Mas 

Madalena nos colocou muito bem que aquele que não o sente é porque já 

está morto. Então eu quero continuar sentindo! 

 

 

Se um(a) professor(a) é criticado(a) por apenas impor aquilo que considera importante 

ensinar, desconsiderando o que as crianças gostariam de aprender; também deveria ser 

criticado(a) o(a) coordenador(a) pedagógico(a) que trabalha desta forma; sem ouvir os anseios 

do grupo docente, sem permitir que exponham suas necessidades de formação no interior da 

escola. Portanto, a busca que entendo que devo fazer para aprimorar minha prática enquanto 

coordenadora é por aprender a escuta atenta, aquela que nos permite não só a percepção do 

que está nítido em uma fala, mas principalmente o que está nas entrelinhas. Entender as 

colocações de cada professor(a) durante as discussões e partir destas para planejar os 

processos formativos de forma a questionar, a fazer emergir argumentações e novos 

questionamentos, que apontarão novos caminhos, criando um processo contínuo de formação. 
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INTRODUÇÃO 

 

A prática docente na Educação Infantil reflete as concepções de infância daqueles (as) 

que atuam nessa modalidade de ensino, concepções estas que, por sua vez, revelam o papel 

que a Educação Infantil ocupou e ocupa na sociedade, desde seu surgimento até os dias atuais. 

As discussões a respeito dos objetivos da Educação Infantil têm seguido por um 

caminho que visa à superação da dicotomia entre o assistencial e o educacional, entre o cuidar 

e o educar; no sentido de que – conforme aponta Kramer (2005a) – não só nesta etapa da 

educação, mas em todas as outras, deveria haver a integração entre cuidado e educação. Se a 

criança é entendida em sua totalidade, a educação oferecida a ela deve considerar, além dos 

aspectos educacionais, aqueles relacionados ao cuidado. Neste sentido, a Educação Infantil 

tem peculiaridades que devem ser abordadas na formação de docentes que atuarão nesta 

etapa. Portanto, 

 

A formação de profissionais de educação infantil precisa ressaltar a dimensão 

cultural da vida das crianças e dos adultos com os quais convivem, apontando para 

a possibilidade de as crianças aprenderem com a história vivida e narrada pelos 

mais velhos, de modo que os adultos concebam a criança como sujeito histórico, 

social e cultural. Reconhecer a especificidade da infância – sua capacidade de 

criação e imaginação – requer que medidas concretas sejam tomadas e posturas 

concretas sejam assumidas. A educação da criança de 0 a 6 anos tem o papel de 

valorizar os conhecimentos que as crianças possuem e garantir a aquisição de 

novos conhecimentos, mas, para tanto, precisa de um profissional que reconheça 

as características da infância (KRAMER, 2005a, p. 225). 

 

No entanto, em estudo realizado por Gatti (2010, p. 1.370), constatou-se que a 

Educação Infantil tem ocupado pouco espaço nas grades curriculares dos cursos de formação 

de professores (as), tendo em vista que as disciplinas relativas a este nível de ensino “[...] 

representam apenas 5,3% do conjunto”. Outro aspecto destacado pela pesquisadora é que “[...] 

poucos cursos propõem disciplinas que permitam algum aprofundamento em relação à 

educação infantil” (GATTI, 2010, p. 1.372). 

Brzezinski (2013, p. 22) ressalta a importância da formação de professores (as) para a 

Educação Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental ocorrer em nível superior, 

sendo também necessário rever a carga horária dos cursos de Pedagogia, considerando que 

 

[...] as exigências requeridas para formar o pedagogo jamais serão atingidas em 

apenas três anos letivos, pois o processo formativo do pedagogo compreende 

qualidade na formação do docente para atuar na Educação Infantil, nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, na modalidade Normal do Ensino Médio, na 

pesquisa, no planejamento e na gestão em espaços escolares e não escolares. 
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Em sua pesquisa, Gatti (2010, p. 1.372) refere-se ainda ao desequilíbrio na relação 

teoria-prática, salientando que “[...] a escola, como instituição social e de ensino, é elemento 

quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formação de caráter mais abstrato e 

pouco integrado ao contexto onde o profissional-professor vai atuar”. 

A dicotomia teoria e prática, presente na formação inicial evidencia-se quando se 

observa que a realidade das escolas não é objeto de reflexão e análise de docentes e discentes 

dos cursos de formação de professores (as). Nos momentos formativos em serviço há que se 

tomar a própria realidade da escola, partindo-se das práticas para problematizá-las, refletir e 

voltar a elas com os conhecimentos (re) construídos e sistematizados no diálogo com o grupo 

docente. Busca-se, assim, superar a visão de que professores são meros executores de tarefas, 

reconhecendo-os, portanto, como profissionais intelectuais que constroem saberes sobre sua 

ação e a modificam a partir do processo de ação-reflexão-ação. 

Nesta direção, Canário (1998, p. 27) propõe a teoria ecológica da mudança, na qual 

 

Os indivíduos mudam mudando o seu próprio contexto de trabalho. É esse 

processo ecológico de mudança que, no mundo escolar, se pretende fazer 

emergir, adotando estratégias de formação “centradas na escola”, isto é, que 

transformam as situações de trabalho em situações formativas, com base 

num processo reflexivo e de pesquisa, individual e coletivo. 

 

O registro docente é compreendido neste estudo como instrumento que pode contribuir 

para a reflexão sobre a prática e para a mudança na escola. Por meio do registro é possível ao 

docente tomar distância da prática, analisando-a de outros diferentes pontos de vista, de forma 

a compreendê-la sob novo olhar. 

É um registro que, assim como a Educação Infantil, possui sua especificidade, pois 

não é um registro qualquer: deve permitir a reflexão sobre a prática, as trocas e a visibilidade 

da mesma. Os registros docentes, juntamente com outros, compõem a documentação 

pedagógica e oferecem 

 

[...] exemplos concretos sobre os quais refletir [...]. A documentação 

pedagógica abre a possibilidade de um movimento de vai e vem entre as 

ferramentas conceituais e a prática. Assim como a desconstrução, a 

documentação tem permitido aos pedagogos desenvolver suas práticas 

por meio do esforço em relação a uma nova construção da criança e de 

si mesmos como pedagogos e, dessa maneira, conseguir mais controle 

sobre a sua própria prática. (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 

179). 

 

De acordo com Warschauer (2001, p. 187), 
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Como escrever é imprimir o próprio pensamento, diferentemente da prática 

de reproduzir, copiar a palavra alheia, modalidade esta dominante na escola, 

os professores que viveram/sofreram essa prática escolar quando eram 

alunos, sem se apropriar de seu pensamento, de sua autoria, tendem a 

oferecer a seus alunos esse mesmo tipo de experiência e relação com a 

escrita. Por isso, se esses professores escrevem sobre suas experiências e 

refletem sobre elas podem estar exercendo essa autoria, reconstruindo sua 

relação com a escrita e refazendo sua identidade, sobretudo quando seus 

textos podem ser lidos e discutidos com seus pares e com um formador, pois, 

nessa situação, o potencial formativo dessa experiência é ainda mais 

aproveitado.  

 

Além de seu caráter reflexivo, o registro permite também que a prática junto às 

crianças seja compartilhada com outras pessoas, inclusive com suas famílias. Russo (2009, p. 

57), no registro que faz de sua prática junto aos meninos e meninas da pré escola italiana – 

registro este entregue aos responsáveis pelas crianças –, diz: 

 

Cumpro todos os anos um dever agradável ao escrever esse texto. É um 

dever, na medida em que é uma das formas de prestar contas a vocês de 

como ensino no corrente ano, dado o grupo concreto de meninos e 

meninas cujos pais depositaram agradável confiança em mim. [...] O que 

digo a vocês fica para mim como o único testemunho de reflexão, através 

dos anos, sobre esse trabalho e seus problemas [...]. (RUSSO, 2009, p. 

57, grifo do autor). 

 

Portanto, o mesmo registro que faz para informar aos pais sobre seu trabalho junto às 

crianças, é apontado pelo autor como “testemunho de reflexão”. 

Diante deste contexto e tendo em vista a importância de que a formação continuada 

em serviço favoreça a criação de espaços para análise e discussão de práticas, de maneira a 

refletir coletivamente sobre o que é importante para a docência na Educação Infantil, esta 

pesquisa teve como objeto o registro como instrumento de reflexão sobre concepções e 

práticas educativas de docentes da Educação Infantil, partindo da hipótese de que, ao 

registrar, a professora se distancia da própria ação, podendo refletir melhor sobre ela e que 

esta reflexão, quando compartilhada com o grupo, possibilita a mudança nas atividades 

propostas e nas concepções docentes. 

Foi objetivo geral da pesquisa a criação de espaços coletivos de reflexão, tendo como 

eixo o uso do registro docente nos processos de formação continuada das professoras, com o 

intuito de potencializar os momentos formativos dentro da escola. 

Os objetivos específicos da pesquisa foram: criar estratégias para que o registro 

pudesse ser utilizado pelas professoras como instrumento para refletir sobre a prática, 

repensá-la e compartilhá-la com os pares; oportunizar uma formação baseada na reflexão 

coletiva sobre a prática; vivenciar momentos formativos nos quais o processo de ação-
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reflexão-ação fosse a mola propulsora da proposição de mudanças na prática pedagógica e 

superar a concepção do registro docente como instrumento burocrático – de controle –, de 

forma a reconhecê-lo como instrumento formativo de reflexão sobre a prática. 

O levantamento de teses e dissertações relacionadas ao tema desta pesquisa foi feito 

nos sites da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), Biblioteca Digital 

de Teses e Dissertações da USP e Biblioteca Digital de Teses e Dissertações da PUC. 

Também fez parte do levantamento de trabalhos sobre o tema, a busca de artigos na base 

Scielo. As palavras-chave utilizadas na busca foram: registro docente, registro da prática 

docente, registro do professor e registro e Educação Infantil. No site da ANPED foram 

pesquisados os trabalhos dos três últimos anos no GT 07 – Educação de crianças de 0 a 6 anos 

e no GT 08 – Formação de professores, sendo que os três trabalhos encontrados apresentam 

pouca relação com o tema desta pesquisa3. 

Através da análise dos trabalhos encontrados é possível perceber uma tendência na 

utilização do registro como forma de dar visibilidade às práticas e como instrumento de 

avaliação e de reflexão sobre a prática docente e sobre as construções e produções das 

crianças.  

Alguns trabalhos (BARACHO, 2011; MARQUES, 2010; RAMIRES, 2008) abordam 

o uso de portfólios e da documentação pedagógica como meios de se “criar” uma cultura de 

registro na Educação Infantil, considerando a observação e o registro sistemático como 

práticas fundamentais para a avaliação nesta etapa da Educação Básica. Um dos trabalhos 

encontrados (ANDRADE FILHO, 2011) aponta o uso do portfólio como instrumento de 

formação contínua do professor reflexivo pesquisador. Ainda sobre o uso do portfólio e sobre 

avaliação na Educação Infantil foram encontrados os trabalhos de Amancio (2011) e Almeida 

(2014).  

Zurawski (2009) analisou registros feitos por quatro professoras e um dos resultados 

decorrentes das análises feitas aponta que os registros diários da prática docente podem ser 

incorporados ao trabalho do(a) coordenador(a) pedagógico(a). Shiohara (2009) analisou 

registros de fragmentos do trabalho desenvolvido com crianças de quatro anos, buscando 

compreender o que levou a professora a registrar o que registrou. A documentação 

pedagógica foi o foco do trabalho de Vieira (2013), que questionou como a documentação 

pode contribuir para o desenvolvimento profissional de professores da Educação Infantil. 

                                                           
3   Para ver o quadro com trabalhos encontrados no levantamento, consultar o apêndice L. 
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O trabalho de Sudan (2005) aborda o uso do registro autobiográfico, relacionando esta 

prática à construção da identidade e da memória. A possibilidade de tomada de consciência e 

redirecionamento de práticas a partir do uso de diários de aula aparece em algumas 

publicações (HERBERTZ, 2012; SOUZA, 2011; ZIBETTI, 1999). Sabbag (2004) também 

discutiu a possibilidade de tomada de consciência e mudança de práticas a partir do uso de 

registros em forma de “memoriais”. Almeida (2007) analisou um projeto de educação 

continuada realizado no Paraná que tinha a escrita como importante instrumento de formação 

para a melhoria de práticas e para o desenvolvimento profissional docente. Em ambos os 

casos, o registro está associado à possibilidade de articulação entre teoria e prática durante os 

processos de formação continuada em serviço, por possibilitar que a aula/ação educativa seja 

tomada como objeto de reflexão. 

Um dos trabalhos encontrados traz como desafio o envolvimento de parceiros na 

investigação sobre suas próprias ações (ACKER, 2008); em outros, os registros foram 

discutidos com os participantes em entrevistas individuais/coletivas (BARAUNA, 2010; 

COSTA, 2007; SARTI, 2010). No trabalho de Proença (2009), a escola é tomada como lócus 

da (trans)formação docente e da construção de um currículo vivo, que ocorre num processo de 

observação, planejamento, registro, reflexão, avaliação, construção de portfólios e trocas. 

Sobre a construção do currículo, Abuchaim (2012) analisa, em sua tese de doutorado, que os 

professores têm papel fundamental neste processo e que o planejamento contribui para que 

possam pensar sobre suas práticas.  

Os trabalhos de Pontes (2007) e Farias (2006) abordaram o uso do registro como 

estratégia de formação e de reflexão sobre a prática. 

Também foram encontrados alguns trabalhos (BATISTA, 2009; BELTRAN, 2012; 

DOMINGUES, 2009) a respeito da formação continuada em serviço e do papel do(a) 

coordenador(a) pedagógico(a) nesta formação. 

Alguns dos trabalhos encontrados aproximam-se desta pesquisa em aspectos 

relacionados às etapas/estratégias utilizadas, contudo diferenciam-se da mesma no que se 

refere aos papéis desempenhados por sujeitos e pesquisador. 

Farias (2006) e Sudan (2005) são professoras que tomaram a própria prática como 

objeto de investigação, tornando-se professoras-pesquisadoras. No entanto, em nenhum dos 

trabalhos encontrados o(a) pesquisador(a) era um(a) coordenador(a) pedagógico(a) fazendo 

a pesquisa em seu próprio local de trabalho. No estudo aqui apresentado, as estratégias 

desenvolvidas para a elaboração de registros e reflexões sobre as práticas não foram 

propostas por um pesquisador de fora da escola, mas, sim, pela pesquisadora que também 
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atua como coordenadora pedagógica da unidade escolar. A contribuição desta investigação 

para a produção do conhecimento, além de trazer subsídios relacionados ao âmbito de seu 

objeto – o registro docente na Educação Infantil –, também traz elementos de reflexão sobre 

dois aspectos fundamentais: a importância do exercício da pesquisa na formação da 

coordenadora pedagógica e do papel formador que a coordenadora pedagógica pode exercer 

junto às docentes, tendo em vista uma prática em que a coordenadora-pesquisadora estimule 

a reflexão e discuta com o grupo de professoras a importância do registro para sua própria 

formação. 

Nesta pesquisa-intervenção coordenadora pedagógica e professoras tornaram-se 

“investigadoras” da própria prática, em um processo de valorização da pesquisa como 

instrumento formativo. O que coaduna com a ideia de Freire (1996, p. 29), ao afirmar que 

 

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se 

encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, 

reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me 

indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e 

me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e comunicar ou 

anunciar a novidade. [...] No meu entender o que há de pesquisador no 

professor não é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se 

acrescente à de ensinar. Faz parte da natureza da prática docente a 

indagação, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, na sua formação 

permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como 

pesquisador. 

 

Neste sentido, a relevância acadêmica desta pesquisa está em ampliar as discussões a 

respeito do uso do registro em espaços formativos dentro das próprias unidades escolares, por 

meio de estratégias que favoreçam a parceria não só entre as docentes, como também destas 

com a coordenadora pedagógica, que também precisa incorporar o registro em sua própria 

prática. 

De acordo com as características descritas por Lüdke e André (1986, p. 11-12), 

considera-se este estudo como uma pesquisa qualitativa, a qual 

 

[...] tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador 

como seu principal instrumento; [...] os dados coletados são 

predominantemente descritivos; [...] a preocupação com o processo é muito 

maior do que com o produto; [...] o “significado” que as pessoas dão às 

coisas e à sua vida são focos de atenção especial pelo pesquisador; [...] a 

análise dos dados tende a seguir um processo indutivo. 

 

O estudo, de cunho qualitativo, foi realizado nos moldes da pesquisa-intervenção, que 

ocorreu no período de agosto a dezembro de 2013, em uma Escola Municipal de Educação 

Infantil (EMEI) localizada na zona sul da cidade de São Paulo e pertencente à Diretoria 
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Regional de Educação de Campo Limpo (DRE-CL). Esta DRE caracteriza-se por ter em sua 

composição escolas que atendem uma população em “evidente vulnerabilidade social”, 

conforme descrito em seu Projeto Político-Pedagógico (PPP)/2013-2016, que foi distribuído 

em todas as escolas da região. No item “Histórico da Região”, presente neste documento, 

aponta-se que 

 

[...] Na Região do Campo Limpo existiram, e ainda existem, diferentes 

movimentos populares, atuando nas áreas da saúde, da educação, das 

diversidades de gênero, de etnia, das pessoas com deficiência, da moradia, 

da cultura, da assistência social, do esporte, da segurança pública, do 

transporte... (SÃO PAULO, 2014c, p. 11-12). 

 

Através dos relatos que foram colhidos durante o período de elaboração do PPP da 

DRE-CL, evidenciou-se que os (as) moradores (as) se organizaram em busca de melhorias, 

pois a região possui precariedade e falta de investimento público. 

De acordo com o PPP da DRE-CL, suas atividades iniciaram-se no ano de 1986 e 

durante esses anos, apesar do enfrentamento de desafios no atendimento às demandas da 

região, estas nem sempre foram contempladas. 

A DRE-CL engloba duas Subprefeituras e cinco Distritos: Subprefeitura Campo 

Limpo – Distritos de Campo Limpo, Capão Redondo e Vila Andrade; Subprefeitura M’Boi 

Mirim – Distritos de Jardim Ângela e Jardim São Luís. 

A educação das crianças, dos adolescentes e dos adultos da região ocorre em 49 

Centros de Educação Infantil (CEIs); 72 creches conveniadas; 24 creches indiretas; 49 

Escolas Municipais de Educação Infantil (EMEIs); 70 Escolas Municipais de Ensino 

Fundamental (EMEFs); 50 unidades do MOVA, 56 escolas particulares; 8 Centros 

Educacionais Unificados (CEUs); 1 Centro Municipal de Educação Infantil (CEMEI), 1 

Escola Especial conveniada, e 1 Centro Integrado de Educação de Jovens e Adultos (CIEJA). 

As Escolas Bilíngues funcionam em uma EMEI e em uma EMEF4. 

A escola, universo da pesquisa, foi fundada em 1977 e funciona em dois turnos: 

manhã, das 7h às 13h, e tarde, das 13h às 19h. O grupo docente é dividido em três turnos de 

trabalho: primeiro turno, das 7h às 11h; intermediário, das 11h às 15h; vespertino, das 15h às 

19h. São atendidas 630 crianças de 4 e 5 anos de idade, divididas em 18 salas – 9 por período 

– 10 salas de Infantil I (crianças de 4 anos) e 8 salas de Infantil II (crianças de 5 anos). 

O quadro de funcionários (as) da escola é composto por 27 professoras, 1 agente de 

apoio, 4 agentes escolares, 1 assistente de direção, 1 diretora de escola, 1 coordenadora 

                                                           
4  Dados retirados do PPP da DRE-CL, que utilizou como fonte de consulta o Sistema EOL. 
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pedagógica, 4 auxiliares técnicos de educação, 4 funcionárias responsáveis pela cozinha e 4 

responsáveis pela limpeza da unidade escolar. As funcionárias da cozinha e da limpeza são 

contratadas por empresa terceirizada. Além destas, a escola conta com uma estagiária e uma 

auxiliar de vida escolar (AVE), ambas contratadas por meio do Programa "Inclui" da SME, 

para atendimento de crianças com necessidades educacionais especiais. 

O prédio onde a escola funciona possui 2 andares e conta com 9 salas de aula, um 

pátio interno, banheiros para as crianças no térreo e no andar superior, banheiro para 

funcionários (as), cozinha, 3 espaços utilizados como almoxarifado, secretaria, 1 sala para as 

professoras (utilizada para os momentos de estudo, descanso e alimentação), sala da direção, 

sala da coordenação, parque, estacionamento, dois espaços externos utilizados para atividades 

fora das salas. A escola possui uma rampa de acesso do lado externo, mas no interior do 

prédio não há nem rampa nem elevador.  

Nas salas, as crianças são agrupadas em mesas com 4 lugares, a maioria das salas 

possui bancada e pia, todas têm televisão, aparelho de DVD e armários para uso das 

professoras. Em dias de chuvas, algumas salas tinham goteiras e ficavam sem luz, mas estes 

problemas foram solucionados, pois a manutenção e a limpeza da escola são preocupações 

constantes da atual direção. 

Na escola há acervo de livros, jogos e brinquedos, que foram adquiridos com verba 

disponibilizada pelo governo, por doações e parceria com a Fundação Abrinq5. A relação 

entre a escola e a Abrinq se deu pelo fato de a coordenadora pedagógica e duas professoras 

terem participado do curso "Jeitos de Aprender na Educação Infantil", oferecido pela 

instituição. Todo o acervo não é adequado em quantidade devido ao número de crianças 

atendidas na escola, mas vem sendo ampliado anualmente por meio de novas aquisições com 

verbas provenientes do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)6 e do Programa de 

                                                           
5  Criada em 1990, é uma organização sem fins lucrativos que tem como missão promover a defesa dos direitos 

e o exercício da cidadania de crianças e adolescentes. Desde 2010 é representante da Save the Children no 

Brasil e com esta parceria foi capaz de potencializar sua ação na proteção dos direitos das crianças e dos 

adolescentes no Brasil. A organização possui escritórios em São Paulo (SP), Recife (PE) e Petrolina (PE) e os 

seus programas estão organizados em quatro eixos: educação, emergência, proteção, saúde. (FUNDAÇÃO 

ABRINQ, 2014). 
6  O PDDE consiste na assistência financeira às escolas públicas da Educação Básica das redes estaduais, 

municipais e do Distrito Federal e às escolas privadas de educação especial mantidas por entidades sem fins 

lucrativos. O objetivo desses recursos é a melhoria da infraestrutura física e pedagógica, o reforço da 

autogestão escolar e a elevação dos índices de desempenho da Educação Básica. Os recursos do programa 

são transferidos de acordo com o número de alunos, de acordo com o censo escolar do ano anterior ao do 

repasse. (BRASIL, 2014). 
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Transferência de Recursos Financeiros (PTRF)7, além da contribuição voluntária dos (as) 

responsáveis para a Associação de Pais e Mestres (APM). 

Para a realização da pesquisa foram elaboradas estratégias de pesquisa-intervenção 

baseadas na ação-reflexão-ação, conforme proposto por Freire (2009, p. 117), que afirma: 

 

À medida que marchamos no contexto teórico dos grupos de formação, na 

iluminação da prática e na descoberta dos equívocos e erros, vamos também, 

necessariamente, ampliando o horizonte do conhecimento científico sem o 

qual não nos “armamos” para superar os equívocos cometidos e percebidos. 

O esclarecimento de um ponto aqui desnuda outro ali, que precisa 

igualmente ser desvelado. Esta é a dinâmica do processo de pensar a prática. 

É por isso que pensar a prática ensina a pensar melhor, da mesma forma 

como ensina a praticar melhor.  

 

De acordo com Demo (1992, p. 44), 

 

Dialogar com a realidade talvez seja a definição mais apropriada de 

pesquisa, porque a apanha como princípio científico e educativo. Quem sabe 

dialogar com a realidade de modo crítico e criativo faz da pesquisa condição 

de vida, progresso e cidadania. 

 

Partindo deste pressuposto, a pesquisadora, que atua como coordenadora pedagógica 

na escola universo da pesquisa, utilizou estratégias para que a própria prática se transformasse 

em objeto de reflexão individual e coletiva, de forma a redirecionar as ações educativas. Foi 

necessário, portanto, “desfazer a aparência visível, observável, para surpreender a realidade 

por trás disso” (DEMO, 1992, p. 20). 

Para Pimenta (2005, p. 521, grifo da autora), a pesquisa-colaborativa, cuja 

metodologia é a pesquisa-ação, transforma professores em pesquisadores, pois é realizada 

“[...] com os profissionais nos contextos escolares e não sobre eles”. Assim, amplia-se a 

consciência dos (as) envolvidos (as) em relação ao problema, o que contribui com a formação 

continuada dos (as) participantes. 

As estratégias desenvolvidas para o desvelamento, o questionamento e a reflexão 

sobre a prática foram: diálogo com as professoras sobre o planejamento das atividades com as 

crianças; observação da realização das atividades propostas; diálogo com cada uma das duplas 

de professoras das salas observadas (devolutiva) e socialização com as demais professoras, 

durante os momentos de formação do grupo de Jornada Especial de Formação Integral (JEIF), 

dos registros e das reflexões sistematizados após a devolutiva com as duplas. Em todas as 

                                                           
7  O Programa de Transferência de Recursos Financeiros (PTRF) consiste na transferência de recursos 

financeiros estabelecidos em Orçamento pela Prefeitura do Município de São Paulo, através da Secretaria 

Municipal de Educação, às Associações de Pais e Mestres das Unidades Educacionais da Rede Municipal de 

Ensino, em conta específica. (SÃO PAULO, 2014b). 
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etapas, os procedimentos utilizados foram: registro escrito em diário de campo; registro das 

observações feitas pela pesquisadora/coordenadora; registro audiogravado e transcrição do 

material; elaboração de sínteses dos diálogos realizados nos momentos das devolutivas com 

as duplas. A consulta de alguns destes registros pode ser feita na parte dos apêndices – 

Apêndices C e D: Roteiro de observação da atividade; apêndices E e H: transcrição de duas 

devolutivas feitas com uma das duplas; apêndices F e I: sínteses de duas devolutivas 

apresentadas e discutidas em JEIF; apêndices G e J: transcrições de dois encontros de JEIF. 

No Quadro 1 está o cronograma de realização das etapas de coleta de dados. 

 

Quadro 1 – Cronograma de realização das etapas da pesquisa-intervenção 

Professoras 

 

(Os nomes são 

fictícios) 

Observação em sala 

As turmas de 5º ano são as de 

Infantil I (crianças de 4 anos) e 

as de 6º ano, são as de Infantil II 

(crianças de 5 anos) 

Devolutiva com a 

dupla de 

professoras 

responsável pela 

sala/turma 

Socialização na JEIF 

O Grupo de JEIF é 

composto por 11 

professoras, sendo que 

das 6 que tiveram suas 

aulas observadas, 5 

participam da formação 

neste grupo. A outra 

professora não faz JEIF. 

Professora Samanta 

(1ª observação) 

05/09/2013 – 5º F 

16/09/2013 – 5º B 

23/09/2013 21/10/2013 

Professora Izilda 

(1ª observação) 

06/09/2013 – 5º B 

Professora Samanta 

(2ª observação) 

05/11/2013 – 5º B 22/11/2013 28/11/2013 

Professora Izilda 

(2ª observação) 

14/11/2013 – 5º B 

Professora Natália 

(1ª observação) 

12/09/2013 – 6º B 

13/09/2013 – 6º B e 6º D 

04/11/2013 18/11/2013 

Professora Odete 

(1ª observação) 

26/09/2013 e 07/10/2013 

(continuação da atividade) 6º B 

Professoras Natália e 

Odete (2ª observação) 

03/12/2013 e 04/12/2013  

6º B 

04/12/2013 05/12/2013 

Professora Carmem 21/10/2013 – 5º D 29/11/2013 02/12/2013 

Professora Sara 26/11/2013 – 5º D 

Fonte: Elaboração da autora. 

  

Participaram destas etapas 3 duplas de professoras de 3 turmas diferentes: duas de 

Infantil I (atende crianças de 4 anos de idade) e uma de Infantil II (crianças com 5 anos de 

idade). Dentre as 6 professoras, apenas uma não participa da formação em JEIF, as demais 

são integrantes do mesmo grupo, no qual mais 6 professoras participavam das discussões nos 

horários coletivos de formação. 

O Quadro 2 traz informações quanto à idade, escolaridade/formação e experiência 

profissional no magistério de cada uma das professoras que participou da etapa de observação da 

atividade realizada com a turma, do momento da devolutiva e da socialização no grupo de JEIF.  
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Quadro 2 – Dados sobre as professoras participantes 

Professoras 

(nomes 

fictícios) 

Idade Formação Tempo de 

magistério 

Tempo de 

docência na 

EI 

Tempo de 

lotação na 

EMEI 

universo da 

pesquisa 

Acumula 

cargos 

Professoras que participaram de todas as etapas da pesquisa 

Professora 

Carmem 

44 anos Direito 21 anos 08 anos 08 anos Sim 

Professora 

Izilda 

50 anos Pedagogia 30 anos 30 anos 06 anos Não 

Aposentada 

em um cargo 

Professora 

Natália  

40 anos Pedagogia 26 anos 26 anos 16 anos Sim 

Professora 

Odete 

52 anos Pedagogia 25 anos 25 anos 20 anos Não 

Professora 

Samanta 

39 anos Pedagogia  20 anos 14 anos 12 anos Sim 

Professora 

Sara 

54 anos Pedagogia 31 anos 12 anos 10 anos Sim 

Diretora de 

escola no 

Estado 

Professoras que participaram apenas da etapa de discussão no grupo de JEIF 

Professora 

Ana 

43 anos Pedagogia 21 anos 21 anos 21 anos Sim 

Professora 

Camila 

69 anos Pedagogia e 

Letras 

51 anos 29 anos 29 anos Não 

Aposentada 

em um cargo 

Professora 

Fátima 

50 anos Pedagogia  24 anos 24 anos 13 anos Sim 

Professora 

Mônica 

54 anos Pedagogia  33 anos 30 anos 28 anos Não 

Aposentada 

em um cargo 

Professora 

Patrícia 

60 anos Pedagogia  23 anos 23 anos 20 anos Não 

Professora 

Sônia 

43 anos Direito e 

Pedagogia 

23 anos 23 anos 20 anos Não 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

O processo de observação em sala, devolutiva com as duplas e discussão com o grupo 

de JEIF foi realizado duas vezes com duas das duplas e uma vez com uma dupla devido às 

alterações no cronograma de pesquisa, decorrentes das atribuições diárias da coordenadora 

pedagógica. 

Antes da entrada da pesquisadora-coordenadora em sala, as professoras entregavam o 

plano da atividade, que era o instrumento utilizado para a definição do foco de observação8, 

que seria o disparador das reflexões, primeiramente com a dupla de professoras observadas e 

depois com o grupo de JEIF. Cada professora era observada em momentos e atividades 

diferentes, pois acompanhavam as crianças em horários distintos. 

                                                           
8 Apêndice C – Roteiro de observação da coordenadora-pesquisadora.  
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O período de coleta de dados abrangeu as etapas já descritas, além da análise dos 

planejamentos, do Projeto Político-pedagógico, dos registros nos livros de JEIF e do Projeto 

Especial de Ação (PEA), elaborado no início de cada ano como instrumento direcionador das 

ações formativas na escola. 

O tratamento dos dados gerados foi feito com base na análise de conteúdo que, de 

acordo com Bardin (2011, p. 37, grifo do autor), “[...] é um conjunto de técnicas de análise 

das comunicações”. A partir da análise categorial, cuja finalidade é extrair dados que dizem 

respeito à temática investigada, foram estabelecidas relações entre a prática (realidade 

estudada) e a teoria (referencial teórico). A categorização dos dados permitiu o 

estabelecimento do diálogo entre as concepções das professoras – que emergiram no decorrer 

da pesquisa-intervenção – e pressupostos apresentados por autores (as) que compõem o 

referencial teórico, servindo como base para a estruturação dos capítulos.  

O Quadro 3 apresenta as categorias de análise que emergiram no decorrer da pesquisa. 

 

Quadro 3 – Categorias de análise 

Categorias Subcategorias 

 

 

Concepções docentes 

Concepção sobre o papel da Educação Infantil 

Concepção de infância e criança 

Concepção de educação da criança de 4-5 anos 

Concepção de currículo (planejamento e avaliação) 

Concepções de registro (das professoras e das crianças) 

Concepção sobre as condições de trabalho 

Relação da escola com a família 

 

 

 

Práticas docentes 

Práticas de registro (das professoras e das crianças) 

Atividades que fazem parte da rotina na EI 

Trabalho com crianças portadoras de necessidades 

educacionais especiais 

Avaliação  

Planejamento  

 

 

 

Formação continuada em 

serviço 

Condições para a formação na escola: espaços e tempos 

Valorização do trabalho docente 

Construção de vínculos e parcerias 

Expectativas e reconhecimento quanto ao papel do 

coordenador pedagógico 

Ação-reflexão-ação 
Fonte: Elaboração da autora. 

 

Esta dissertação está dividida em três capítulos. No primeiro – A Educação Infantil no 

município de São Paulo –, à luz das contribuições de autores(as), como Barbosa (2009a, 

2009b), Faria (2001, 2002), Kuhlmann Júnior (1998), Rossetti-Ferreira (2001), Sampaio 
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(2001), Souza (2012), e de documentos oficiais – publicações, decretos e portarias da 

Secretaria Municipal de Educação (SME), do Ministério da Educação e Cultura (MEC) e da 

Diretoria Regional de Educação (DRE) – são apresentadas discussões a respeito do papel da 

Educação Infantil em diferentes momentos históricos do município de São Paulo, bem como 

aspectos referentes ao processo de formação continuada em serviço na cidade. 

O segundo capítulo – Registro da e na prática docente – tem como eixo as reflexões a 

respeito do papel do registro docente na Educação Infantil, bem como as concepções e 

práticas de registros das professoras. Dentre os (as) autores (as) que contribuem para estas 

reflexões estão Leite (2012a, 2012b), Lopes (2009), Madalena Freire (2008), Ostetto (2012), 

Paulo Freire (1996, 2009), Warschauer (2001), Zabalza (2004). Ainda neste capítulo, serão 

trazidas reflexões a respeito de práticas e de concepções que emergiram no decorrer da 

pesquisa-intervenção no que tange à infância, criança, educação da criança e currículo 

(planejamento e avaliação), e como essas concepções se fazem presentes nas práticas 

docentes. Dentre os (as) autores (as) que serviram como referencial teórico para as análises 

estão: Barbosa (2009a, 2009b), Bufalo (1997, 2003), Faria (2001), Finco (2003, 2008, 2013), 

Gobbi (2007, 2009) Henriques (2001), Mello (1999, 2004, 2009, 2012), Prado (1999, 2012), 

Rossetti-Ferreira e Oliveira (2009). 

No terceiro e último capítulo – Registro e prática reflexiva: ação-reflexão-ação –, o 

papel da coordenação pedagógica na formação que ocorre no interior da escola e o processo 

de ação-reflexão-ação são apresentados com base nos dados coletados e analisados, partindo 

das contribuições de autores (as) como Alarcão (2001, 2007), Christov (2007), Freire (1996, 

2009), Fujikawa (2007), Nóvoa (1995), Pimenta (2005), Placco (2007), além dos materiais 

publicados por órgãos da Rede Municipal de Ensino. 

Os três capítulos foram estruturados a partir do diálogo entre o referencial teórico e os 

dados da empiria. 

Nas considerações finais será apresentada uma síntese dos resultados, dos avanços e 

limites da pesquisa-intervenção realizada, das mudanças ocorridas durante a pesquisa e das 

propostas de mudança que emergiram desta. 
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CAPÍTULO 1 – A EDUCAÇÃO INFANTIL NO MUNICÍPIO DE SÃO PAULO 

 

Neste capítulo, que está dividido em dois subitens, serão abordadas questões referentes 

ao histórico da Educação Infantil na cidade de São Paulo – como esta etapa da Educação 

Básica foi pensada em diferentes momentos históricos no município – e à formação 

continuada em serviço – como esta se estrutura no espaço da JEIF, enquanto política pública 

de formação. 

 

1.1 A EDUCAÇÃO DA CRIANÇA DE 4-5 ANOS 

 

[Na criança] as coisas passam-se como nos sonhos, não 

conhece nada que seja constante; as coisas sucedem-lhe, 

assim julga, vão ao seu encontro, esbarram com ela 

(BENJAMIN, 1992, p. 71). 

 

Desde que as crianças de 0 a 6 anos adquiriram o direito, pela Constituição de 1988, 

de “serem educadas em creches e pré-escolas, passando a ser respeitadas portanto como 

cidadãs, sujeitos de direito” (FARIA, PALHARES, 2001, p. 1); e do reconhecimento, pela 

LDB 9394/96, da Educação Infantil como primeira etapa da Educação Básica, ampliaram-se 

os debates e estudos sobre a contribuição desta etapa da educação para a constituição das 

crianças e diversas políticas públicas foram e vêm sendo desenvolvidas para garantir uma 

educação de qualidade às crianças de 0 a 5 anos e 11 meses de idade9. 

Com o objetivo de fazer um breve levantamento sobre o surgimento das instituições de 

educação das crianças de 0 a 6 anos, são trazidas algumas contribuições de Kuhlmann Júnior 

(1998) e de Souza (2012). 

Durante o período da Primeira República, foram criados asilos infantis, escolas 

maternais, creches e jardins de infância, nos quais o atendimento oscilava entre o educacional 

e o assistencial. Kishimoto (1988, p. 14) afirma: 

 

[...] o movimento de expansão de estabelecimentos infantis demonstra que, a 

princípio, instalam-se unidades com funções assistenciais, sem preocupações 

educativas, conhecidas como salas de asilo ou de custódia e creches e, 

paulatinamente, ocorre a penetração dos princípios e práticas froebelianos 

nessas instituições, que passam a incluir algumas preocupações educativas 

paralelamente aos trabalhos de assistência social. 

 

                                                           
9  A Lei n.º 11.114/2005 instituiu a obrigatoriedade de matrícula das crianças de 6 anos no Ensino 

Fundamental. A Ementa Constitucional n.º 53/2006 reitera a lei estabelecendo o atendimento em creches e 

pré-escolas para crianças de até 5 anos e 11 meses de idade. 
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De acordo com Kishimoto (1988), o primeiro jardim de infância surgiu em São Paulo no 

ano de 1877. Sobre o surgimento do jardim de infância, Kuhlmann Júnior (1998, p. 123) relata 

que este fazia parte da proposta educacional do Partido Republicano (Decreto n.º 27, de 12 de 

março de 1890) e funcionava junto à Escola Normal, que se inspirava nos princípios de 

Pestalozzi10 e “[...] atribuía papel relevante à observação realizada pelos futuros professores no 

aprendizado da arte de ensinar”. O autor destaca ainda que esse jardim de infância destinava-se 

prioritariamente aos filhos e filhas da elite paulistana e de políticos. Portanto, as instituições 

cujo foco do atendimento era assistencial destinavam-se às famílias pobres, enquanto os jardins 

de infância, de caráter prioritariamente educacional, eram destinados à elite. 

Em 1935, surgem os Parques Infantis (PIs) criados por Mário de Andrade (MA), que é 

considerado por Faria (2002, p. 44, grifo da autora) como 

 

[...] educador pioneiro da garantia do direito à educação anterior à escola 

primária, e como inovador na política educacional, inaugurando uma rede 

municipal de educação não-escolar para os menores de 7 anos, que foi, de 

acordo com Campos, a primeira iniciativa oficial de maior escala, visando 

atender as crianças de famílias trabalhadoras da cidade.  

 

De acordo com Faria (2002, p. 122), os alvos dos PIs são a infância e a classe operária, 

sendo que os parques tinham como objetivo “[...] arrancar a cultura dos grupos privilegiados e 

transformá-la em fator de humanização da maioria [...]”. Além disso, conforme relata Souza 

(2012), os PIs objetivavam integrar cuidado e educação e funcionavam como educação 

extraescolar, pois ofereciam atendimento no contraturno do horário escolar. 

É possível perceber, portanto, que a proposta dos parques infantis era exatamente o 

inverso do que era proposto pelo Partido Republicano Paulista, ao criar o Jardim de Infância: 

se o segundo era destinado aos filhos e filhas da elite paulistana, os primeiros destinavam-se à 

democratização do acesso à cultura, favorecendo a maioria, principalmente os filhos e filhas 

da classe operária. 

As atividades realizadas nos parques infantis contemplavam também as crianças com até 

12 anos, propondo “[...] atividades educacionais, não-escolares, centradas nos jogos e 

brincadeiras e no folclore brasileiro, o que tanto impressionava a todos” (FARIA, 2002, p. 127). 

Além da oferta de atividades com jogos e brinquedos tradicionais, valorizando as culturas 

infantis e a cultura popular, nos parques infantis havia também ações relacionadas à área da saúde 

e ao sanitarismo, com oferta de atendimento dentário e atividades de medicina curativa e 

preventiva. Distribuía-se também merenda composta de acordo com estudos feitos sobre a 

                                                           
10  Para saber mais sobre as influências de Pestalozzi na pré-escola, ler Pinazza (2009, p. 21-36). 



32 

 

 

alimentação da classe operária. Sendo assim, constata-se que, para Faria (2002, p. 139), “[...] as 

atividades desenvolvidas no PI garantiam um trabalho integrado em vários níveis: a criança, o 

jogo, a cultura, a educação e a saúde estavam ali sempre juntos [...]”. E, para a autora, 

 

[...] essa forma de educar a criança com base na cultura e não na pedagogia 

tradicional em voga, adotada pela escola, que era criticada pelo DC11 e por 

MA. No entanto, criticar a escola não significa privar as crianças de outras 

formas de educação. No PI estavam integradas cultura-educação-saúde para 

crianças pequenas, e, portanto, ele não deve ser entendido como um programa 

apenas assistencial, só porque não era escolar. (FARIA, 2002, p. 139). 

 

No entanto, os PIs sofreram críticas durante a década de 1970, pois foram avaliados 

como assistenciais e sem diretrizes pedagógicas, críticas essas que culminaram, de acordo 

com Souza (2012), na elaboração da proposta da EMEI para a cidade de São Paulo. 

Em 1975, o Departamento de Educação e Recreio publica documento retomando a 

ideia do “educar, assistir e recrear” (SOUZA, 2012, p. 67). No ano seguinte, em decorrência 

do aumento da procura de vagas na Educação Infantil, é criado o Plano de Educação Infantil 

(PLANEDI), que consistia na criação de classes de EI para a acomodação da demanda, sendo 

ocupadas salas ociosas das escolas de Ensino Fundamental. 

De acordo com Souza (2012, p. 67), 

 

Na década de 80, os PIs são novamente discutidos na Revista comemorativa 

dos 50 anos da pré-escola municipal [...]. No artigo “Um dia no Parque 

Infantil”, encontra-se depoimentos de educadoras que atuaram nos PIs e que 

haviam se aposentado por ocasião da entrevista. Já na abertura do artigo, 

escreve o autor “A conversa termina com uma constatação: o Parque Infantil 

precisava mesmo virar pré-escola”, pois “dar início à alfabetização é o que a 

comunidade quer e precisa”. A compreensão da necessidade de iniciar a 

alfabetização antes de a criança ingressar na escola, com base na teoria da 

“carência cultural” que defendia a importância em oferecer às camadas 

populares aquilo que seu meio social e cultura não o fazia [...]. 

 

Entre 1975 e 1980 ocorreram muitas transformações no que se refere ao currículo da 

pré-escola, que visava à preparação da criança para que pudesse ter um melhor rendimento no 

Ensino Fundamental (antigo primário), partindo de uma concepção naturalizante da criança, 

com base nos pressupostos piagetianos. Ocorre, então, um afastamento da proposta dos PIs e 

a aproximação da escolarização, conforme denuncia Souza (2012). 

Em 1985, com a redemocratização do país, expande-se a oferta de EI na periferia, 

novamente partindo-se do princípio da carência cultural e social. Discute-se a democratização 

                                                           
11  Departamento de Cultura. 
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do acesso e a garantia da qualidade. A criança deveria ser estimulada e atribuía-se importância 

ao jogo e à brincadeira. 

Souza (2012, p. 85) destaca: 

 

Se no currículo de 1975, prevalecia o caráter prescritivo dos estágios do 

desenvolvimento, com a exposição do que a cada ano de vida a criança 

deveria ser capaz de fazer; se, nas propostas 1980/81, as diferenças eram 

tratadas como patologias, nesta proposta a criança é ser ativo que deve ser 

estimulado [...]. 

 

Em 1988, volta-se à proposta de 1975, partindo-se, novamente, do princípio da 

educação compensatória. Entre 1989 e 1992, há um movimento de reorientação curricular e o 

princípio passa a ser o da educação crítica e transformadora, que valoriza a participação 

social, a construção de um currículo que atenda às necessidades da comunidade e a elaboração 

do Projeto Político-Pedagógico – como forma de contribuir com a autonomia das escolas e a 

construção coletiva. Os pressupostos piagetianos são postos de lado e adotam-se conceitos 

dos estudos de Vygotsky, como, por exemplo, o do professor mediador. 

Entre 1995 e 2000, são elaborados os Organizadores de Área (Educação Infantil e 

Alfabetização). O foco é: o construtivismo, a avaliação como forma de conhecer a criança, a 

elaboração do Regimento Comum das Escolas, o retorno às etapas do desenvolvimento e a 

Educação Infantil escolarizada. 

Durante o período de 2001 a 2004, discute-se a construção de uma Pedagogia da 

Infância. Os Centros de Educação Infantil são transferidos para a educação. Procura-se 

superar a visão de criança idealizada e valorizar o processo reflexivo do (a) professor (a). 

Em 2005, são elaboradas as Orientações Curriculares para a Educação Infantil, numa 

perspectiva sócio-histórica e valorizando o trabalho com as diferentes linguagens. 

A trajetória histórica e as mudanças nas orientações curriculares para a Educação 

Infantil na legislação paulistana, ocorridas entre meados dos anos de 1980 e na década de 

1990, são influenciadas pela legislação nacional como a Constituição Federal de 1988, o ECA 

de 1990 e a LDB de 1996. 

 Dois anos após a Constituição Federal de 1988, foi promulgado o Estatuto da Criança 

e do Adolescente (ECA), em 1990, que, de acordo com Rossetti-Ferreira (2001, p. 184, grifo 

da autora),  

 

[...] estabeleceu um sistema de elaboração e fiscalização de políticas 

públicas voltadas para a infância, tentando com isso impedir desmandos, 

desvios de verbas e violações dos direitos das crianças. Serviu ainda 

como base para a construção de uma nova forma de olhar a criança: uma 
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criança com direito de ser criança. Direito ao afeto, direito de brincar, 

direito de querer, direito de não querer, direito de conhecer, direito de 

sonhar. Direito ainda de opinar: pelo ECA,  a criança e o adolescente são 

considerados sujeitos de direitos. Isso significa dizer que são atores do 

próprio desenvolvimento.  

 

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) – Lei n.º 9.394/1996 – 

define, em seu artigo 29, que a Educação Infantil “[...] tem como finalidade o 

desenvolvimento integral das crianças até seis anos de idade, em seu aspecto físico, 

psicológico, intelectual e social, complementando a ação da família e da comunidade”. 

(BRASIL, 1996). Destaca-se que “[...] a LDB pretende valorizar as atividades desempenhadas 

nas creches e pré-escolas, ressaltando a integração do cuidado com a educação” (ROSSETTI-

FERREIRA, 2001, p. 185). 

Pode-se considerar que a Constituição (1988) e a LDB (1996) foram os dois marcos 

legais mais importantes no que se refere à educação das crianças de 0 a 5 anos. Contudo, 

anterior à promulgação destas leis e às discussões decorrentes delas, a Educação Infantil foi 

marcada por um longo período de assistencialismo – nas creches – e práticas de antecipação 

da escolarização – baseada em pressupostos da privação cultural12 – nas pré-escolas. Segundo 

Barbosa (2009a, p. 19),  

 

Se por um bom tempo a educação infantil vem sendo afirmada como um 

direito apenas da família trabalhadora, atualmente novas necessidades e 

perspectivas são a ela agregadas: garantir o direito de todas as famílias, 

independente de suas configurações, à creche e pré-escola e, especialmente, 

defendê-la enquanto um direito de toda criança à educação e à infância. Com 

a mobilização social, a expectativa é a de que, em poucos anos, esses direitos 

das crianças sejam também um fator para a existência de vagas nas creches e 

pré-escolas. 

 

Diante de um longo período de reconhecimento das instituições de Educação Infantil 

como instituições de caráter assistencialista e compensatório, essa mudança de paradigma – 

que reconhece o valor educativo desta etapa da Educação Básica, bem como as crianças às 

quais ela se destina como sujeitos de direitos, produto e produtoras de histórias/culturas – tem 

sido ainda amplamente difundida e discutida, com o objetivo de colocar em prática 

pressupostos da pedagogia da infância, sobre as construções das crianças, importantes para a 

mudança nas atividades propostas em creches e pré-escolas. 

A democratização do acesso à Educação Infantil não garantiu a qualidade dos fazeres 

em creches e pré-escolas. A oferta de vagas para a educação das crianças de 0 a 3 anos ainda é 

                                                           
12  De acordo com o conceito de privação cultural, as crianças das classes mais desfavorecidas se beneficiariam 

de uma educação pré-escolar cujo foco fosse o desenvolvimento cognitivo, visando ao aproveitamento futuro 

na escola primária, atual Ensino Fundamental. 



35 

 

 

um desafio na cidade de São Paulo – e em outros municípios13. Mesmo com a construção de 

pré-escolas, são necessários investimentos para melhorias em aspectos como: formação das 

professoras e demais profissionais que trabalham nas unidades de Educação Infantil, 

melhorias nos espaços, discussões e mudanças referentes ao currículo para a educação das 

crianças de 0 a 5 anos, continuidade dos processos educativos quando a criança ingressa no 

Ensino Fundamental, entre outros. 

Após as mudanças que ocorreram desde o surgimento das primeiras instituições de 

atendimento à criança, como a educação destas crianças vem sendo construída nos dias 

atuais? Que tipo de Educação Infantil, pré-escolar, é oferecida atualmente às crianças? 

 

Enquanto as atuais EMEIs têm a tendência crescente em adotar o modelo 

escolar, o projeto inicial do PI tinha a curiosa postura de criticar a escola da 

época e propor-se a complementá-la. Em relação às crianças em idade pré-

escolar, não foi encontrada nenhuma referência voltada à sua preparação 

para a escola, pré-alfabetização, curriculum com disciplinas etc.; pelo 

contrário, enquanto complemento escolar, o PI oferecia para essas crianças e 

para as outras frequentadoras, a oportunidade de se expressarem 

artisticamente, brincarem e jogarem, enfim, de continuarem crianças, 

complementando o “aluno” que a escola pretende modelar: um ser 

incompleto que precisa ser completado com os conhecimentos científicos de 

que o adulto dispõe, deixando de lado outros conhecimentos como aqueles 

produzidos pelas próprias crianças. (FARIA, 2002, p. 157). 

 

A proposta do PI apresenta relações significativas com o que tem sido proposto em 

documentos oficiais que servem de referência para a Educação Infantil da Rede Municipal de 

São Paulo. A preocupação presente em tais documentos é oferecer uma educação que não 

antecipe a escolarização das crianças, que não tenha como foco prepará-las para o Ensino 

Fundamental, para a alfabetização, mas, sim, uma educação que valorize a criança como 

sujeito produtor de culturas, que tem direito de ser ouvida e de ter atendidas as suas vontades 

e necessidades, oferecendo, portanto, vivências focadas no lúdico, nas artes e no acesso e 

expressão da criança em diferentes linguagens. O que as práticas e falas das professoras 

revelaram durante esta pesquisa-intervenção foi na contramão destes pressupostos, como será 

analisado ao longo deste trabalho. 

Outro foco dos debates atuais, também presente em muitas publicações, é a ampliação 

da oferta de vagas, garantindo atendimento de qualidade no CEI e na EMEI. Tem-se buscado, 

a partir de debates e de consultas a estudos realizados sobre a infância e sobre o papel da 

                                                           
13  A meta 1 do Plano Nacional de Educação propõe: universalizar, até 2016, a Educação Infantil na pré-escola 

para crianças de 4 a 5 anos e ampliar a oferta de Educação Infantil em creches, de forma a atender, no 

mínimo, 50% das crianças de 0 a 3 anos. 



36 

 

 

Educação Infantil, estabelecer parâmetros de qualidade para que seja possível criar uma 

sistemática de avaliação do atendimento oferecido nas unidades de Educação Infantil14. 

Uma mudança ocorrida no funcionamento das EMEIs da rede municipal de São Paulo 

que influenciou e tem influenciado a prática das professoras foi a redução dos turnos de 

atendimento, de três para dois. A Portaria n.º 5.555, de 22 de outubro de 2010, determina, em 

seu artigo 17, que 

 

As Escolas Municipais de Educação Infantil– EMEIs deverão organizar-se 

em dois turnos diurnos de 6 (seis) horas diárias, na seguinte conformidade: 

a) Primeiro turno: das 7h00 às 13h00; 

b) Segundo turno: das 13h00 às 19h00. 

§ 1º – Na impossibilidade de atendimento na forma prevista no caput deste 

artigo, as Escolas Municipais de Educação Infantil – EMEIs deverão 

funcionar em 3 (três) turnos de 4 (quatro) horas, sendo: 

a) Primeiro turno: das 7h00 às 11h00; 

b) Segundo turno: das 11h10min às 15h10min; 

c) Terceiro turno: das 15h20min às 19h20min. (SÃO PAULO, 2010). 

 

Portanto, a partir de 2011, a maior parte das EMEIs passou a atender as crianças em 

dois turnos de 6 horas. Tendo em vista que o horário dos (as) professores (as) não sofreu 

alteração, extinguiu-se o turno intermediário para as crianças, mas não para os (as) 

professores (as), pois estes (as) atendem as crianças de acordo com a seguinte organização do 

horário: das 7h às 11h, das 11h às 15h e das 15h às 19h. Sendo assim, cada turma é atendida 

por dois (duas) professores (as), um (a) que permanece 4 horas com a sala e outro (a) que 

permanece 2 horas, atendendo duas salas diferentes dentro de seu período diário de trabalho 

(ou 3 salas diferentes, no caso daqueles/as professores/as que acumulam cargos). 

As professoras do intermediário expressam, cotidianamente, sua insatisfação com essa 

condição imposta pela mudança nos turnos de seu trabalho com as crianças, pois consideram que 

o período em que ficam com as crianças não permite realizar atividades que elas consideram 

como educativas, tendo em vista que, durante as duas horas que assumem a sala, a tendência é que 

se ocupem com atividades relacionadas à alimentação, higiene e organização das crianças no 

horário de entrada ou no horário de saída da escola. Além da questão da falta de tempo para a 

realização de atividades que as professoras consideram importante realizar com as crianças, outro 

fator de incômodo é a (não) interação entre as parceiras que dividem a mesma sala. Apresentamos 

abaixo algumas falas que expressam a insatisfação com relação a estes dois aspectos. 

 

                                                           
14  Para saber mais, consultar as publicações Parâmetros Nacionais de Qualidade para a Educação Infantil, v. 1 

e 2 (BRASIL, 2006); Indicadores da Qualidade na Educação Infantil (BRASIL, 2009). 
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Eu tenho, no máximo com essas crianças uma hora, e uma hora para você 

conversar com eles, explicar alguma coisa, mesmo que seja passo a passo, é 

muito pouco [...]. Porque foi quando eu percebi, porque assim, eu não sou 

professora de pouco tempo, é meu primeiro ano nesse meio aí louco, sem 

uma sala de quatro horas, é a primeira vez. Eu fiquei pensando “o que eu vou 

fazer com essa criançada, aonde eu posso contribuir” e mesmo assim faltou, 

faltou ainda tempo, principalmente com a turma da tarde, que é bilhete, coisa 

para colar e com eles ainda faltou tempo, eu acho que precisaria de mais 

tempo, aprofundar mais e o desenho não ser só desenho, eu preciso de mais 

material, fazer mais palito, dobradura, mais conteúdo mesmo para ele poder 

ter coisa para manusear [...]. (Professora Carmem). 

 

Eu acho que o grande segredo da parceria sabe qual é, e isso eu aprendi 

com você (fala para a professora Fátima), dividindo com você, e a gente 

nunca tinha dividido, é partir do princípio que seu parceiro faz o possível, 

e você faz o possível também e cada um na sua. Cada um na sua. Eu não 

vou cobrar de você uma coisa que eu mesmo não consigo fazer. Então 

não vem com essa coisa “nossa, vamos, porque vamos”, não, não vamos 

não, vamos fazer o que está na nossa mão para fazer. Vamos discutir, tem 

toda a coisa das 6 horas, que veio para detonar com a gente, então vamos 

no possível, vamos no que dá para fazer e não na coisa do estrelismo. 

(Professora Natália). 

 

Quando existe a parceira, independente na parceira entrar de licença ou não, 

não afeta o desenvolvimento da sala. Por quê? Porque se fica naquele 

personalismo, “é meu aluno, minha sala, meu brinquedo, minha apostila, 

meu, meu, minha...” [...]. O “dono” sai, se afasta e tudo se perde. Então o 

personalismo é o que mais estraga na educação, aliás, na vida inteira, porque 

nós não somos donos de absolutamente nada [...]. É uma sala onde a parceria 

não tem personalismo, é uma sala onde a palavra “coletivo” funciona. Isso é 

muito importante na parceria. (Professora Fátima). 

 

Mas eu não sou dona da sala, eu divido sala com outra, eu pego coisas dela 

[...]. As seis horas vieram para detonar e ainda não tem elemento para 

trabalhar coisa diversificada com a criança, então o professor tem que criar 

[...]. As escolas não dão essa ferramentas, não é aqui, em outras também 

[...]. Querem as crianças entulhadas na escola e isso enche o saco se não 

tem coisa diferente para fazer, porque nem a gente aguenta. (Professora 

Samanta). 
 

A mudança no período de permanência das crianças na EMEI e no horário de trabalho 

das professoras alterou aspectos como: organização do espaço e do tempo, planejamento das 

atividades, uso de materiais e integração da dupla de professoras que trabalham com a mesma 

turma. O despreparo para lidar com tais mudanças, a falta de estrutura da escola para 

funcionar desta forma e as concepções das professoras sobre como deve ser a Educação 

Infantil são evidenciadas em suas falas. 

De acordo com documento da SME,  

 

[...] a ênfase na Educação Infantil não deve estar colocada no ensino e, sim, 

na Educação; as crianças devem permanecer sendo tratadas como crianças e 
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não como alunos; o foco não está nos processos de ensino-aprendizagem e, 

sim, nas relações educativo-pedagógicas. (SÃO PAULO, 2004, p. 9). 
 

No entanto, na EMEI onde se realizou esta pesquisa-intervenção verificou-se forte 

tendência – por parte das professoras participantes – a valorizar as atividades escolares, de 

preparo para a realização, por parte da criança, do que lhe será proposto na escola de Ensino 

Fundamental, o que decorre dos processos pelos quais a Educação Infantil vem passando 

desde seu surgimento e que a constituem. Conforme destaca Arelaro (2005, p. 25), 

 

[...] analisando o processo brasileiro de escolarização, o papel da educação 

infantil era uma espécie de “passaporte”, uma garantia de que as crianças 

iriam aprender, sem grandes dificuldades, quando estivessem matriculadas 

na escola propriamente dita, ou seja, quando ingressassem no curso primário 

– como era chamado o conjunto das séries iniciais do ensino fundamental. 

 

A diversificação de estratégias, de propostas de atividades, é considerada importante, 

mais pelo tempo de permanência da criança na escola – que torna difícil “prender sua 

atenção” se forem propostas sempre as mesmas atividades – do que pela necessidade – 

declarada inclusive em documentos que servem como diretrizes e parâmetros para o trabalho 

docente na Educação Infantil – de que a criança tenha contato com diversas linguagens 

através de vivências diversificadas no contexto da Educação Infantil. Tal diversificação, vista 

desta forma, configura-se como o que é reconhecido por Sayão (2008, p. 93) como “[...] uma 

construção filosófica e, em muitos aspectos, ideológica, que, ao longo de vários séculos, vem 

tentando provar que corpo e mente são unidades distintas”. 

Esse aspecto destaca-se na fala da professora Samantha, exposta acima, aparecendo 

outras vezes, durante as discussões no grupo de JEIF, quando a professora Odete, diz: “Nós 

não aguentamos ficar duas horas sentados [...]”. Ao que a professora Natália completa:  

 

Além de encher o saco, gera uma indisciplina do cão [...]. Gera uma 

indisciplina, não foi nem um, nem dois dias que a “Fátima” falava assim pra 

mim: “Boa sorte, hoje está difícil”. Passava quinze minutos eu falava: 

“Venha ver”. Eles estavam com ligue-ligue, eles estavam com quebra-

cabeça, mas sabe assim, nada fora do normal [...]. Mas eu olhava o caderno, 

via tudo que ela tinha feito e falava: “Eu preciso fazer alguma coisa diferente 

do que ela fez, eu não posso querer [...] e eu falo para ela: “Fique à vontade, 

o dia que você quiser dar DVD dá, não se preocupa comigo não, porque 

quem fica 4 horas é complicado”. Eu olho lá, X, Y, Z, beleza, eu vou pro A, 

vou pro B, vou pro C, mas você tem que ter com você algumas coisas. 

 

Portanto, a proposta de atividades diversificadas está diretamente relacionada com a 

preocupação de manter a disciplina e controle sobre as crianças. Se elas já fizeram atividades 

de registro, se estão cansadas, então a atividade proposta tem que ser mais light e diferente 
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daquelas propostas pela professora anterior, para que as crianças não enjoem, não percam o 

interesse, evitando-se o que, para os adultos, é tido como bagunça. Sayão (2008, p. 94) diz 

suspeitar “[...] que as instituições de educação infantil educam os corpos, da mesma maneira 

que as cidades educam os corpos de seus habitantes, criando regras e leis de convívio”. 

Para Guatarri (1981, p. 53-54), 

 

Os sistemas capitalistas e socialistas burocráticos haviam confiado ao 

pessoal das escolas uma tarefa capital: a de adaptar a criança ao saber e aos 

valores da sociedade dominante [o que, para o autor], [...] consiste em 

extirpar da criança, o mais cedo possível, sua capacidade específica de 

expressão e em adaptá-la, o mais cedo possível, aos valores, significações e 

comportamentos dominantes.  

 

Essa relação entre a variedade de atividades e materiais apresentados às crianças e a 

atenção e o controle delas durante as atividades aparece em diferentes momentos das 

discussões, tanto com as duplas, como no grupo de JEIF. A professora Mônica afirma que  

 

Eles gostam mesmo de diversificar, porque quando eu trabalhei o 

Mundinho15, em que cada dia eu fiz um papel diferente, um tamanho 

diferente, massinha... nossa! Eles esperavam o dia chegar porque sabiam que 

ia ter alguma coisa diferente. Nossa, no dia da tinta, a sala estava lotada, eu 

não precisei gritar uma vez.  

 

A professora Odete justifica que é porque “É o diferente, eles se interessam pelo 

diferente”. E a professora Carmem concorda: “E quem não gosta de mexer com material 

diferente?”. 

Segundo Richter (2002, p. 9), 

 

As crianças têm um prazer muito grande em manusear e transformar matérias, 

encontram-se sempre em estado de alegre disponibilidade para descobrir o que 

cada material pode oferecer ao seu fazer, procurando o êxito e a satisfação em 

suas experimentações, constituindo um saber que também é um sonhar [...]. 

 

Pensando no trabalho realizado na Educação Infantil, que valorize a ação das crianças 

e não fique fadado apenas a “cobrar” produções que devem seguir padrões rígidos, de acordo 

com o que o adulto espera, o trabalho com materiais diversificados, que desperte o interesse 

das crianças, deveria favorecer suas criações, invenções, produções. E o que deveria 

surpreender as professoras não deveria ser o fato de as crianças terem ficado quietas porque se 

interessam por materiais diversificados, e sim a valorização de cada momento por aquilo que 

ele envolve. Se o momento é de contação de histórias, o que deveria ser mais valorizado: a 

produção das crianças após a história e o fato de terem permanecido quietas porque estavam 

                                                           
15  Coleção de histórias infantis “O Mundinho”, escritas por Ingrid Biesemeyer Bellinghausen, Editora DCL. 
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interessadas no que viria depois, ou o próprio momento de leitura, de contato da criança com 

uma das linguagens que devem estar presentes na Educação Infantil? 

Sobre este aspecto, Russo (2009, p. 64) relata: 

 

Sinceramente não desejo conseguir outra coisa senão que escutem, que 

desejem outros momentos para escutar: livres, porém, sem convocação. 

Conto para obter essas coisas, para torná-las prováveis; se contasse uma 

história para obter um desenho, deveria contar de outro modo. No primeiro 

caso, sou um adulto que conta, se empenha e não pede nada. No outro, eu me 

sentiria um adulto que cumpre uma obrigação para a qual se programou e, no 

final, cobra por ter sido escutado: o que é incompreensível e/ou feio. 

 

Evidencia-se, então, que, na visão de algumas professoras, a proposição de atividades 

diversificadas tem como ponto positivo o despertar do interesse das crianças em realizá-las e, 

consequentemente, a maior disciplina, atenção e controle sobre elas. 

Richter (2002, p. 15) denuncia que 

 

A opção de disponibilizar apenas materiais consagrados como escolares ao 

invés de investir na árdua tarefa de permitir às crianças descobrirem e 

inventarem possibilidades narrativas através da pesquisa visual com a 

diversidade de materiais aptos a serem transformados pelo corpo e pela 

linguagem infantil revela-se limitador e empobrecedor tanto de experiências 

visuais como verbais por constituir obstáculo para o encontro da criança com 

a materialidade, através dos meios artísticos visuais, impedindo-a penetrar 

no secreto do mundo para desvelar o escondido, o desconhecido ainda. 

Trata-se de um mergulho intencional no não sabido ainda, no não visível, no 

informe e impensado que ocultamos em nosso corpo. A realidade imediata 

só é importante na medida em que indica outras realidades.  

 

É uma preocupação constante das professoras desta EMEI a disponibilidade de 

materiais diversificados para a realização das atividades propostas às crianças. A professora 

Carmem queixa-se da falta de materiais, apesar de reconhecer que, no ano de 2013 (em que se 

realizou a pesquisa-intervenção), houve mais investimento da gestão na compra do que era 

solicitado pela equipe docente. Então, tendo sido resolvida a questão de material, ela diz que 

acabou faltando tempo.  

 

Tudo faz parte de artes e eles adoram isso, só que o que falta? Ainda falta, no 

caso esse ano a gente teve material, mas a gente nunca teve material aqui para 

poder falar assim “ah, vamos fazer isso, vamos fazer aquilo”. E o material foi 

vindo eu fui fazendo com eles, mas ainda faltou material, que nem o crepom, a 

gente não conseguiu o crepom, aí a gente fez de outro jeito, vai fazendo. Só 

que ainda acho que faltou tempo [...]. Isso a gente sente muito na escola 

particular, a gente tem isso. Se eu não tenho, se a escola não tem, pede para a 

mãe [...] então o trabalho acaba fluindo mais. Na escola pública, a gente é 

meio amarrado, se você não tem o material, ou a escola não tem para te dar 

[...] você tem que propor outra coisa. (Professora Carmem). 

 



41 

 

 

Devido ao fato de, nas escolas da prefeitura de São Paulo, haver a orientação de não 

pedir materiais e/ou contribuição das famílias para a compra destes, se a gestão não 

disponibiliza recursos para a aquisição, as professoras se veem obrigadas a repensar as 

atividades a serem propostas utilizando os recursos que estiverem disponíveis. Muitas vezes, 

apesar da “disposição” da equipe gestora em adquirir os materiais solicitados pelas 

professoras, alguns itens não podem ser comprados devido às regras de uso das verbas ou por 

seus valores serem um pouco mais altos. Nestes casos, as professoras também acabam tendo 

que repensar outras formas, adaptar as atividades a serem propostas. A fala da professora 

Carmem traz essa questão à tona: “Porque uma coisa que seria legal a gente fazer com eles, e 

várias vezes, pintar com carvão, mas tem que ser o carvão de pintura mesmo, não é o de 

churrasco, e ele é caro, não é uma coisa barata”. 

Portanto, apesar dos investimentos feitos na compra de materiais para o trabalho 

docente, as professoras ainda apontam a necessidade de diversificar mais a aquisição dos 

materiais para que possam propor atividades mais interessantes que favoreçam o 

envolvimento e a participação das crianças. 

As professoras repensam as atividades tomando por base aquilo que percebem ser do 

interesse das crianças, numa tentativa de conseguir que estas participem daquilo que é 

proposto. Podem, portanto, criar novas propostas, ousar mais e não apenas “para” as crianças, 

mas, principalmente, “junto” com elas. Reconhecendo o ponto de vista das crianças, as 

professoras podem, conforme destaca Richter (2002, p. 8), “[...] recuperar ‘o estado de 

infância’ na idade adulta [...]”, o que, na concepção bachelardiana, 

 

[...] não significa em nenhum momento infantilizar-se. Muito menos, na 

ilusão de agradar e conseguir a confiança da criança, fazer-se passar por ela, 

imitando-a e falando frequentemente no diminutivo. Trata-se de uma 

simplificação empobrecedora que bloqueia na criança suas possibilidades de 

raciocínio complexo. Bachelard nos desafia em sua obra “a assumirmos 

nossa infância a partir de nossa maturidade” (JEAN, 1989, p. 30). Nos 

desafia a compreendermos que respeitar o ponto de vista da criança significa 

aceitar questionamentos e reconhecer equívocos, a aprender que corrigir não 

significa humilhar, mas ratificar. (RICHTER, 2002, p. 8, grifo da autora). 

 

O trabalho desenvolvido nas escolas de Educação Infantil da rede municipal de São Paulo 

deve ser planejado e organizado em campos de experiência, conforme proposto pelas Orientações 

curriculares: expectativas de aprendizagens e orientações didáticas para Educação Infantil, 

publicadas em 2007, pela Diretoria de Orientação Técnica (DOT) da Secretaria Municipal de 

Educação (SME). Os campos de experiência propostos são: conhecimento e cuidado de si, do outro e 

do ambiente; brincar e imaginar; exploração da linguagem corporal; exploração da linguagem verbal; 
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exploração da natureza e da cultura; apropriação do conhecimento matemático e expressividade das 

linguagens artísticas. Portanto, um atendimento de qualidade às crianças que frequentam a Educação 

Infantil deve favorecer a vivência de experiências nestes sete campos. Ainda que essa divisão dos 

conhecimentos a serem apresentados e vivenciados pelas crianças gere controvérsias,16 pois contribui 

para a fragmentação do trabalho (tal como ocorre com o currículo do Ensino Fundamental), esse é o 

documento atual de orientação das práticas educativas nas instituições de Educação Infantil da 

prefeitura de São Paulo, que não tem caráter mandatório, mas que, sendo apresentado desta forma 

(dividido em campos de experiências) tende a fazer com que o planejamento das práticas educativas 

na EMEI seja feito também de forma fragmentada, ora enfatizando mais um dos campos, ora com 

ênfase em outros; dificultando, portanto, que as vivências na EI ocorram de forma integrada. 

É preciso, portanto, que haja 

 

[...] a valorização da ludicidade, do imaginário, do jogo, das relações 

interpessoais, do convívio com a natureza, da dança, da música, do desenho, 

do teatro e das histórias. Todas essas formas de linguagens, se incentivadas 

no dia a dia vivido pela criança na unidade educacional, a ajudarão a 

conhecer a si mesmo e ao mundo que a cerca. (VALVERDE, 2009, p. 40). 

 

Sobre a oferta de atividades e experiências diversificadas, Sampaio (2001, p. 61) afirma: 

 

Embora seja indispensável que a criança tenha acesso à linguagem escrita, a 

escola tem de pensar que a criança vive num universo de linguagens. Ter 

acesso na escola às diferentes linguagens – gráfica, gestual, plástica, 

cinestésica, musical, corporal, televisiva, informática etc. – é fundamental. A 

pré-escola é o espaço, por excelência, de iniciação nessas linguagens. É 

imprescindível que a criança desenhe, não para desenvolver “habilidades”, 

mas para ter acesso à linguagem pictórica; ao cantar, não é para, 

simplesmente, ocupar o tempo na pré-escola, e sim ter a possibilidade de 

acesso à linguagem musical; ao modelar, pintar, recortar e colar, ter acesso à 

linguagem plástica; ao liberar seus movimentos, está se expressando com 

todo o seu corpo e tendo acesso à linguagem corporal [...].  

 

Outros aspectos que as professoras apontam como fatores que dificultam 

significativamente a ação educativa junto às crianças são: a quantidade de crianças por sala, a 

presença de crianças com necessidades educacionais especiais (NEE) nas turmas e a (não) 

participação das famílias nas experiências vividas pelas crianças na escola. 

Durante as discussões no grupo de JEIF, as professoras enfatizam a necessidade de 

intervenções e orientações constantes junto às crianças enquanto realizam as atividades. Para 

a professora Camila, “Em um grupo grande não tem jeito”, e a professora Ana concorda ao 

                                                           
16  Sobre esse tema, consultar Cerisara (2001, p. 19-65). 
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dizer que, “Esse é o problema né, esse é o problema dos nossos alunos [...]. Eu acho que esse 

é o problema maior que nós temos, essa quantidade homérica de alunos, é isso que acontece”. 

É indiscutível o fato de que uma turma de Educação Infantil com 35 crianças não 

contribui para a realização de um trabalho de qualidade, que respeite a individualidade de cada 

uma. No entanto, quando o trabalho nestas turmas é centrado na professora, o excessivo número 

de crianças torna-se ainda mais agravante. Se a professora entende que a criança aprende apenas 

na relação que estabelece com os adultos, tende a não valorizar as relações que se estabelecem 

entre as próprias crianças, não incentivando momentos de trocas entre estas e agindo de forma que 

todas as intervenções feitas partam da professora.  

Padronizam-se as atividades e impõe-se que todas as crianças devem realizá-las no mesmo 

momento e ritmo e da mesma forma, seguindo as orientações dadas pelas professoras. Aquelas 

crianças que não conseguem – ou não querem – realizar as atividades, por algum motivo, acabam 

por tornarem-se um “problema”, pois muitas vezes necessitam de uma ajuda mais 

individualizada, que a professora entende que deve ser oferecida por ela, mas que, devido ao 

grande número de crianças nas turmas e EI, nem sempre é possível ofertar. No caso das crianças 

com deficiência, isso se torna mais complicado, pois estas fogem aos padrões e, muitas vezes, 

a professora não tem formação – e condições – para lidar com estes casos. 

Neste sentido, Corsino (2005, p. 205) afirma: 

 

Pensa-se a criança tanto como alguém dotado de competências e capacidades 

quanto como alguém em falta. Discute-se a autonomia da criança e, ao mesmo 

tempo, criam-se instrumentos de controle e tutela cada vez mais sofisticados. 

Sabe-se da atenção que a criança pequena necessita, e nunca os pais tiveram tão 

pouco tempo de convivência com os filhos. Há um consenso de que deve ser dada 

às crianças a melhor iniciação à vida, no entanto, elas permanecem longamente 

afastadas da vida social. Espera-se que as crianças se comportem como tais, mas 

elas são criticadas por suas “infantilidades”. Em função do momento e do 

contexto, ora são consideradas como adultos em miniatura (adultização), ora são 

entendidas como imaturas e despreparadas (infantilização). Os adultos escutam 

pouco as crianças, dão pouco espaço para suas expressões, limitam sua 

participação, controlam e decidem sobre suas vidas. 

 

As diferentes concepções a respeito de como a criança aprende, quem ensina quem, 

quem deve intervir/orientar quem, etc. advém, conforme destaca Souza (2012, p. 182), de 

 

[...] determinadas formulações teóricas. O fio que separa essas concepções  é 

o do protagonismo: de um lado, do professor; do outro, da criança, podendo-

se inferir que, nesse pêndulo entre a centralidade do professor e o 

protagonismo da criança, há diversas possibilidades de opiniões. 
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Em suas falas, essa é uma condição de trabalho com a qual as professoras demonstram 

grande insatisfação e angústia. Isso se manifesta com bastante frequência, tanto nas falas das 

professoras durante as discussões, como em seus registros escritos sobre as atividades propostas:  

 

E ele na sala agita um pouco, porque, assim, as crianças querem cuidar dele 

[...] e isso pra realizar a atividade atrapalha, atrapalha bastante porque agita 

né? [...]. O 5º B são agitadíssimos, a Angélica ficou observando, e tenho o 

Carlos17, que tem que ficar segurando. Eu deixei ele jogar, só que ele queria 

só ele, tudo [...] o problema é ser uma sala de alunos muito agitados ficando 

bastante difícil desenvolver um trabalho com materiais diversificados, sem 

contar o Carlos. Sala que precisa, neste tipo de atividade, de auxílio (outra 

pessoa para ajudar)18. (Professora Samanta). 

 

E os conflitos que surgiram, eles também não resolviam, tamanha a agitação. E 

tinha o Carlos também, no meio, pra agitar um pouco mais. (Professora Izilda). 

 

É que, na verdade, você se prende com os alunos que têm baixo rendimento, 

e você quer que acompanhe a sala. (Professora Sara). 

 

Por outro lado, há o reconhecimento de que estas crianças apresentam condições de 

desenvolvimento e de participação nas atividades propostas – dentro de seus limites e 

possibilidades – e as professoras valorizam as conquistas das crianças com NEE. Sobre o 

esforço da menina Nara19 para realizar uma atividade de contagem com a cantiga “A galinha 

do vizinho”, a professora Odete diz: “Ela não desistiu [...] e depois a festa por ter conseguido. 

Foi uma coisa muito legal dela [...]. E a Nara prestava atenção [...]. Eu joguei com ela. 

Primeiro eu joguei com ela e eu falava ‘Nara, presta atenção’. Ela olhava, várias vezes ela pôs 

a tampinha no lugar certo. Ela fez o jogo [...]. Fiquei surpresa com a atividade da aluna 

Nara20. Já a professora Natália faz uma comparação entre o desempenho da criança deficiente 

e o de dois meninos que apresentam dificuldades na realização das atividades e diz: “Então a 

gente cai naquela coisa, a Nara, dita especial... o Luiz e o João não”. 

Mesmo que as conquistas das crianças sejam reconhecidas e valorizadas pelas 

professoras, a avaliação de suas produções e de sua participação nas atividades, muitas vezes, 

é feita com base naquilo que lhes falta, subestimando-se as capacidades das crianças. No 

momento da devolutiva com a dupla em que uma das professoras propôs o Jogo da Velha, um 

dos aspectos discutidos foi justamente as dificuldades de algumas crianças para jogar 

seguindo as regras e o objetivo do jogo. Isso decorre da forma como se olha para as crianças e 

de como a infância é entendida. É, portanto, 

                                                           
17  Criança com diagnóstico de transtorno misto do desenvolvimento e microcefalia. 
18  Registro escrito das observações feitas pelas professoras sobre a atividade proposta. 
19  Menina com diagnóstico de microcefalia. 
20  Observação feita pela professora no registro escrito da atividade proposta. 
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[...] uma concepção de infância homogênea, cuja delimitação tem sido feita 

pela imaturidade, pela falta em relação ao adulto. [...] se partimos da 

compreensão de que não há uma infância, mas infâncias, se não há um padrão 

único de ser criança, o trabalho a ser realizado com elas não pode ser definido 

a priori, de forma descontextualizada. Se há diferentes contextos e as crianças 

são diferentes entre si, nem melhores nem piores, apenas diferentes entre elas, 

entre elas e os adultos é preciso que a pedagogia a ser realizada também 

contemple as diversidades das crianças, de cada grupo de crianças nas suas 

competências, nas suas possibilidades. (SÃO PAULO, 2004, p. 9). 

 

Durante a devolutiva, a professora Natália disse: “Eu aposto, eu não estava no 

momento, mas eu tenho certeza que quem entendia, quem dominava, foram as crianças que 

chegaram e disseram ‘meus pais adoraram o brinquedo, nós jogamos juntos’21 [...]. A 

devolutiva foi superlegal e é claro que a gente não consegue atingir cem por cento [...]. Mas 

os cinquenta por cento que a gente atinge é o que faz a diferença”. 

As professoras reconhecem a importância da participação da família na educação das 

crianças como fator que contribui para a aprendizagem destas. Durante as discussões a respeito 

dos conhecimentos que as crianças adquirem fora da escola e que contribuem para algumas 

atividades propostas pelas professoras, como a contagem, por exemplo, a professora Natália 

comenta: “Eu ainda vou mais além, não caindo no lugar comum, né? Mas aquela coisa que a 

gente brinca com nossos filhos de subir o degrau: 1, 2, 3, conversa, a contagem, tudo isso com 

coisinhas bobas, que a gente acha boba no dia a dia... eu acho que num momento desses é o que 

faz a diferença. E essas nossas crianças, dificilmente, têm essa bagagem de casa”. 

Sobre o não-envolvimento de algumas crianças no dia em que a professora Fátima 

propôs o quebra-cabeça, ela diz:  

E o que gerou indisciplina naquele dia foi justamente aquele que passou 

duas semanas com o que nós enviamos para casa e que a família foi 

incapaz de jogar, ele voltou duas semanas com o brinquedo embrulhado 

para presente com a mensagem de feliz dia das crianças. Foi aquele que a 

família foi incapaz de olhar nos olhos dele [...].  

 

A culpabilização das famílias acontece em diferentes situações do cotidiano na EI; 

contudo, é preciso que a escola também reveja suas ações no que tange às orientações que são 

dadas às famílias, aos momentos e instrumentos que são (ou não) criados para a comunicação 

e o estreitamento de relação com elas, enfim, 

[...] devemos evitar estereótipos e julgamentos superficiais e imediatos, que 

podem acabar minando nosso relacionamento com aquele pai/aquela mãe e 

por conseguinte com a criança. Na realidade, é duplamente arriscado 

prolongar esses “prejulgamentos” porque, em geral, a qualidade do contato 

com os pais e a imagem que formamos em consequência desse contato 

                                                           
21  As professoras haviam confeccionado um Jogo da Velha para cada aluno, com E.V.A. e tampinhas de garrafa 

PET enviado para casa no Dia das Crianças. 
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algumas vezes se projeta na criança, de maneira “sinistra”. Devemos nos 

esquivar de “medir a qualidade” dos pais com base em nossas expectativas e 

em como gostaríamos de que eles fossem, o que representa, na verdade, 

como gostaríamos de ser como pais e como gostaríamos de que nossos pais 

tivessem sido conosco. (RINALDI, 2012, p. 74). 

 

Cabe à escola, portanto, reconhecer “[...] a importância da comunicação entre família e 

educadores” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p. 34) e entender que 

 
[...] as famílias, mesmo não estando com as crianças, fazem parte da vida das 

crianças de alguma maneira. Na hora da entrada, da saída, dependendo da 

programação pode-se ter as famílias em determinados momentos, nas 

reuniões, nas trocas de informações sobre as próprias crianças, enfim de 

diversas formas. (BUFALO, 2003, p. 24). 

 

Diversos foram os fatores apontados como influentes na prática docente das 

professoras participantes da pesquisa. As discussões acerca de cada um deles, tanto com as 

duplas quanto no grupo de JEIF, em que havia participação de mais professoras, fizeram 

emergir as trocas de experiência e de ideias, propostas para a continuidade do trabalho com 

algumas atividades no ano seguinte, bem como sugestões de mudanças em alguns aspectos 

como forma de qualificar a prática educativa. Portanto, o processo de ação-reflexão-ação 

propiciado pela pesquisa-intervenção fez emergir não apenas concepções e práticas 

docentes, como também sugestões de continuidade e de mudanças no trabalho desenvolvido 

na EMEI. 

 

1.2 FORMAÇÃO CONTINUADA EM SERVIÇO DAS PROFESSORAS DE EDUCAÇÃO 

INFANTIL NA CIDADE DE SÃO PAULO 

 

[...] não se pode reformar a instituição sem antes ter 

previamente reformado os espíritos e as mentes, mas não 

se pode reformá-los se as instituições não forem 

previamente reformadas. (MORIN, 2007, p. 75). 

 

Em estudo realizado sobre a carreira e a remuneração do magistério no município de 

São Paulo, Camargo, Minhoto e Jacomini (2014) traçam um panorama nas mudanças 

ocorridas quanto à jornada de trabalho na rede municipal. O referido panorama encontra-se 

sintetizado no Quadro 4. 

 

 

Quadro 4 – Síntese de estudo realizado sobre a carreira e remuneração do magistério 
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ANO 

 

JORNADAS 

(REGIMES DE 

TRABALHO) 

 

CARGA HORÁRIA SEMANAL 

 

1975 

Instituição da carreira do 

magistério 

Tempo parcial 27 horas 

(20% destinados às horas-atividade) 

Tempo completo 40 horas 

(20% destinados às horas-atividade) 

 

1978 

Lei n.º 8.694 

Tempo parcial 24 horas 

Tempo destinado ao ensino em sala de aula: 20 horas 

por semana, no mínimo. 

Tempo completo 40 horas 

Tempo destinado ao ensino em sala de aula: 20 horas 

por semana, no mínimo. 

 

1978 

Reformulação na jornada: 

Lei n.º 8.807 

Jornada dos docentes 24 horas 

Jornada dos especialistas 

em educação (diretor, 

orientador pedagógico e 

educacional, inspetor de 

escola) 

 

 

 

40 horas 

1983 

Lei n.º 9.662 

Tempo parcial 20 horas  

(10% destinados às horas-atividade – metade 

cumprida na escola e metade em local livre) 

 

 

 

 

1992 

Lei n.º 11.229 

Jornada de Tempo 

Integral (JTI) 

30 horas 

(1/3 – 10 horas para atividades extraclasse: 8 em 

trabalho coletivo na escola e duas para atividades 

individuais a serem realizadas em local de livre 

escolha) 

Objetivo: garantir o horário de trabalho coletivo e 

atividades de formação continuada. 

Jornada de Tempo Parcial 

(feita pelos professores 

ingressantes) 

(2 horas destinadas às atividades extraclasse) 

Obs.: Quando em regência de aula/classe poderiam 

solicitar a JTI 

 

 

 

1993 

Lei n.º 11.434 

Mudanças na 

nomenclatura e definição 

das jornadas em horas-

aula de 50 minutos. 

JB 

Jornada Básica do 

Professor (antiga JTP) 

20 horas-aula 

(2  destinadas às horas-atividade) 

JEA 

Jornada Especial 

Ampliada 

30 horas-aula 

(5 destinadas às horas-atividade) 

JEI 

Jornada Especial Integral 

(antiga JTI) 

40 horas-aula 

(15 destinadas às horas-atividade) 

 

Foram instituídas a Jornada Especial de Hora Excedente (JEX) e a Jornada Especial de 

Hora Trabalho Excedente (TEX), complementares às jornadas menores. 

 

 

 

 

 

2007 

Lei n.º 14.660 

(ainda em vigor) 

J30 

 

 

30 horas-aula 

(5 horas destinadas às atividades extraclasse) 

Para o cargo de professor de desenvolvimento infantil, 

dos Centros de Educação Infantil. 

JBD 

Jornada Básica do 

Docente 

30 horas-aula –  

(5 horas destinadas às atividades extraclasse) 

Para os professores da EMEI, EMEF e EM 

JEIF 

Jornada Especial Integral 

de Formação  

(antiga JEI) 

40 horas-aula  

 (15 destinas às atividades extraclasse) 

Estabelecimento de limites para o cumprimento de JEX e TEX 

Fonte: Elaboração da autora. 
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É possível perceber que a carga horária de trabalho docente, incluindo as horas 

destinadas ao ensino e aquelas destinadas à formação em serviço, foi sendo gradativamente 

ampliada, considerando-se a necessidade de um tempo na rotina semanal do (a) professor (a) 

para que pudesse, dentre outras coisas, estudar. 

De acordo com Camargo, Minhoto e Jacomini (2014, p. 224), “[...] apesar dos avanços 

conquistados, ainda não se tem a perspectiva de uma jornada em tempo integral em uma única 

escola, com dedicação exclusiva, para o conjunto dos professores”. Os autores afirmam ainda 

que a crescente desvalorização salarial dos (as) professores (as) da Educação Básica teve 

como resultado o aumento da jornada de trabalho como forma de compensar tal 

desvalorização.  

Os (as) professores (as) da rede pública municipal de São Paulo podem fazer, 

anualmente, a opção de ingresso em uma das jornadas de trabalho disponíveis. Aqueles que 

optam pela JEIF, jornada semanal de 40 horas, tendem a fazer a opção considerando os 

aspectos financeiros e a pontuação no plano de carreira. No entanto, o que se observa é que, 

na prática, ocorre uma desvalorização dos momentos de formação continuada em serviço por 

diversos motivos: professores (as) que acumulam cargos chegam a trabalhar 70 horas/aula por 

semana, o que causa um grande desgaste profissional; os horários de JEIF são utilizados, em 

muitas escolas, com atividades burocráticas que não contribuem com a formação permanente 

dos (as) educadores (as); em algumas escolas (como a que foi universo desta pesquisa) o 

espaço não contribui com a formação, pois não comporta adequadamente nem mesmo todos 

aqueles que participam da JEIF. 

A JEIF é organizada tendo como base um cronograma de estudos que é parte do 

Projeto Especial de Ação (PEA), elaborado no início de cada ano, sob a gestão do (a) 

coordenador (a) pedagógico (a) e com a participação do grupo docente. Estabelece-se uma 

meta a ser alcançada no decorrer do ano e, a partir desta meta, é estabelecido o tema, 

selecionada a bibliografia e montado o cronograma de leitura dos textos/materiais inseridos 

no projeto. 

No início de cada ano é publicada a portaria que dispõe sobre os PEAs. Em seu artigo 

primeiro, a Portaria n.º 901, publicada no dia 24 de janeiro de 2014, determina: 

 

Os Projetos Especiais de Ação – PEAs são instrumentos de trabalho 

elaborados pelas Unidades Educacionais, que expressam as prioridades 

estabelecidas no “Programa de Reorganização Curricular e Administrativa, 

Ampliação e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de São Paulo -  

Mais Educação São Paulo” e no Projeto Político-Pedagógico, voltadas 

essencialmente às necessidades das crianças, jovens e adultos, definindo as 
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ações a serem desencadeadas, as responsabilidades na sua execução e 

avaliação, visando ao aprimoramento das práticas educativas e consequente 

melhoria da qualidade social da educação [...] (SÃO PAULO, 2014a, p. 2). 

 

As escolas são incentivadas pela Secretaria Municipal de Educação e pelas Diretorias 

Regionais de Ensino – através da atuação de supervisores (as) e de responsáveis pela oferta de 

formação aos (às) gestores (as) e docentes, bem como da publicação de portarias – a pensar as 

metas de acordo com as discussões feitas por órgãos responsáveis pelo ensino, que apontam 

as demandas formativas para a rede, devendo a formação (na escola) ter por base as 

publicações resultantes destas discussões. Se, por exemplo, a ênfase das discussões está na 

questão da ampliação do número de crianças matriculadas, ou da avaliação na Educação 

Infantil, sugere-se como base para os momentos de estudo na escola, a leitura das publicações 

institucionais (SME, MEC, DRE) relacionadas aos temas, além de autores (as) que servem 

como referencial teórico destas publicações. 

Na Portaria n.º 901, por exemplo, são consideradas as disposições presentes em 

documentos de caráter normativo, como as Diretrizes Curriculares, documentos emanados 

pelo MEC, o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa (PNAIC), o Programa de 

Metas do Governo Haddad 2013/2016, o Programa Mais Educação São Paulo, a Orientação 

Normativa SME 01/2013, de 02 de dezembro de 2013 (Avaliação na Educação Infantil – 

aprimorando olhares), entre outros. 

Muitas vezes, portanto, as discussões e estudos na JEIF estruturam-se a partir de temas 

e eixos que são propostos de fora para dentro, de maneira vertical, e sem que a realidade de 

cada escola seja considerada como prioridade. Há metas externas, há planos maiores para 

cada escola, estas são cobradas e controladas através de diversos mecanismos – como as 

avaliações externas, por exemplo – e as unidades educacionais se veem fadadas a tratar destes 

temas, sendo esse tratamento, muitas vezes, realizado de uma maneira acrítica. Este é, 

portanto, um fator que tende a gerar a descrença, não só dos(as) docentes, como também 

dos(as) gestores(as), nos processos formativos dentro da instituição. 

Em estudo sobre a formação continuada de professores (as) em alguns estados e 

municípios brasileiros, realizado pela Fundação Carlos Chagas (FCC), por encomenda da 

Fundação Victor Civita, ao discutirem as diferentes concepções sobre os objetivos da 

formação continuada, os (as) pesquisadores (as) apontam que uma das visões é aquela que 

considera a necessidade dessa formação tendo em vista a precariedade da formação inicial, e 

apontam: 
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De fato, a proposta do déficit pressupõe que os professores nada têm a dizer 

em termos do que é necessário para aprimorar sua formação e, por esse 

motivo, não há razão para consultá-los acerca do que precisam ou no que 

esperam ser capacitados. Consequentemente, tudo que diz respeito à 

formação continuada é definido em outras instâncias e/ou por níveis 

hierárquicos superiores dos sistemas de ensino, que, em geral, contratam 

institutos ou organizações externas para conceber e executar projetos de 

formação. Sem considerar as especificidades dos professores e de seus locais 

de trabalho, tais propostas tendem a ser uniformes, no formato “tamanho 

único” e “unissex”, uma vez que a meta é atingir o conjunto dos professores, 

independentemente de seu sexo, de sua idade, de seu tempo de experiência, 

da disciplina que ministra e de seus interesses (FUNDAÇÃO CARLOS 

CHAGAS, 2011, p. 18). 

 

A que deveria servir os momentos de formação em JEIF? A quem servem esses 

momentos? Como qualificá-los considerando a realidade de cada escola e os saberes sobre a 

prática construídos por cada docente? 

Paulo Freire esteve à frente da Secretaria Municipal de Educação (SME) de São Paulo, 

de 1989 a 1991, período no qual, de acordo com análise de Saul e Silva (2009), sua atuação 

em relação às propostas de reorganização curricular e de formação permanente dos 

professores teve influências em diversas secretarias. As secretarias de educação analisadas e 

mencionadas pelos autores 

 

[...] buscaram modificar o fazer educativo concebendo a escola como um 

espaço de formação permanente, empenhada efetivamente na transformação 

social sob uma perspectiva dialética do processo ensino-aprendizagem e de 

seu compromisso com as classes populares. O objetivo é a construção de 

políticas curriculares de resistência que partem da contradição vigente na 

sociedade contemporânea para a transformação dialógica dessas realidades 

vivenciadas. (SAUL; SILVA, 2009, p. 229). 

 

No entanto, o que se tem visto atualmente, com grande frequência, é a ampliação de 

guias/propostas curriculares, como pacotes a serem aplicados por professores (as), o que dá ao 

currículo um caráter prescritivo, ao qual Paulo Freire, em sua gestão e em sua obra, se opôs ao 

propor a racionalidade emancipatória (SAUL; SILVA, 2009). 

Considerando a necessidade de formação permanente, defendida por Paulo Freire, para 

quem o ser humano era um ser inconcluso, inacabado, incompleto e que busca sempre “ser 

mais”, torna-se necessário que se invista significativamente em programas de formação 

continuada. Contudo, esses programas tornar-se-iam mais coerentes e trariam maiores 

contribuições à formação permanente e ao projeto educativo da escola se tomassem por base o 

trabalho com as práticas docentes, pois 
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[...] a partir da análise destes “que-fazeres” é que se pode descobrir qual é a 

“teoria embutida”, no dizer de Paulo Freire, ou quais são os fragmentos de 

teoria que estão na prática de cada um dos educadores – mesmo que ele não 

saiba qual é essa teoria! (SAUL; SILVA, 2009, p. 239).  

 

De acordo com Freire (1996, p. 38-39), 

 

O saber que a prática docente espontânea ou quase espontânea, “desarmada”, 

indiscutivelmente produz é um saber ingênuo, um saber de experiência feito, 

a que falta a rigorosidade metódica que caracteriza a curiosidade 

epistemológica do sujeito. [...] Por isso é que, na formação permanente dos 

professores, o momento fundamental é o da reflexão crítica sobre a prática. 

[...] O seu “distanciamento” epistemológico da prática enquanto objeto de 

sua análise, deve dela “aproximá-lo” ao máximo.  

 

Esta pesquisa-intervenção, que teve como pressuposto a reflexão crítica sobre a 

prática, proposta por Freire (1996), procurou utilizar instrumentos de registro docente para 

reconfigurar os momentos de JEIF da escola universo da pesquisa, pois tais momentos eram 

ocupados de diversas formas; mas nenhuma delas favorecia o olhar sobre a prática, a reflexão 

sobre a mesma – de maneira individual e coletiva –, o compartilhamento de concepções e de 

ações e a elaboração do projeto político-pedagógico com a participação de todos (as) os (as) 

envolvidos (as) no trabalho educativo da escola. 

As mudanças foram sutis, e ainda estão em curso, mas, se antes da pesquisa-

intervenção, o que se tinha era um grupo resistente às mudanças e às novas propostas, após as 

discussões/intervenções feitas, temos professoras (aquelas que participaram da pesquisa) que 

continuam resistindo e questionando, mas que também aprenderam a ouvir e a dialogar. 

A fala da professora Samanta ilustra a necessidade da troca, da negociação, da escuta e 

do diálogo no lugar da imposição, da resistência e da recusa:  

 

Mas enquanto coordenadora aqui, você é uma vitoriosa, porque aqui, eu falo 

até por mim, a gente apresenta muita resistência. E as suas colocações, você 

foi colocando com todo o jeito, coloca aqui, todo mundo não está fazendo? 

Eu acho que é a maneira também, que era imposto para gente.  

 

No capítulo 3, serão apresentadas análises e discussões a respeito do diálogo e das 

parcerias entre coordenação pedagógica e grupo docente, e como isso contribui para a 

formação em serviço. 
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CAPÍTULO 2 – O REGISTRO DA E NA PRÁTICA DOCENTE 

 

Este capítulo encontra-se dividido em cinco partes.  

Na primeira parte, serão feitas análises sobre as concepções que as professoras têm a 

respeito dos registros que realizam em sua prática docente, tendo em vista os seguintes 

aspectos: em que momentos registram, quais instrumentos utilizam, que valor é atribuído ao 

registro, que aspectos interferem nas suas práticas de registro das professoras. 

Na segunda parte, a análise recai sobre o olhar das professoras a respeito dos registros 

das crianças: em quais momentos as crianças são incentivadas e têm a oportunidade de 

registrar, o que é valorizado em seus registros, como esses registros são utilizados pelas 

professoras no cotidiano da escola de Educação Infantil. 

Da terceira parte em diante serão abordadas questões que emergiram da pesquisa-

intervenção, estabelecendo-se relações entre dados coletados e o referencial teórico sobre a 

criança, a infância, as práticas docentes na Educação Infantil e o currículo. Cada subitem traz 

tanto concepções de teóricos(as) e das professoras participantes como práticas analisadas e 

discutidas no processo da pesquisa-intervenção. 

As análises serão feitas a partir da interlocução dos dados coletados e dos pressupostos 

apontados pelo referencial teórico escolhido como base para a pesquisa. 

 

2.1 O PAPEL DO REGISTRO DOCENTE NA EDUCAÇÃO INFANTIL 

 

Precisamos exercitar a capacidade de observar, registrando 

o que observamos, mas registrar não se esgota no puro ato 

de fixar com pormenores o observado tal qual para nós se 

deu. Significa também arriscar-nos a fazer observações 

críticas e avaliativas a que não devemos, contudo, 

emprestar ares de certeza (FREIRE, 2009, p. 68). 

 

Madalena Freire (2008), ao abordar a questão do registro, nos fala a respeito dos 

instrumentos metodológicos: planejamento, observação e avaliação. Nas discussões realizadas 

no decorrer desta pesquisa, estes instrumentos aparecem muitas vezes nas falas das 

professoras, pois permeiam suas práticas, suas inquietações e seus questionamentos. 

Na Educação Infantil, que tem como foco do processo educativo as interações, o 

lúdico e a vivência e expressão das múltiplas linguagens – visando ao desenvolvimento 

integral das crianças – o registro serve, dentre outros aspectos, para historicizar e dar 

visibilidade a esse processo. De acordo com Zabalza (2004), o uso de registros em diários 



53 

 

 

possibilita ao (à) professor (a) expressar suas vivências e emoções, racionalizar a vivência ao 

escrevê-la e socializar a experiência. 

Além disso, ao abordar a questão da documentação, onde se utiliza diversos 

instrumentos de registro, Zabalza (2004, p. 141) afirma: 

 

Toda técnica de documentação tem como objetivo essa ideia de 

desvendamento das próprias práticas. A documentação (seja gravada em 

áudio, em vídeo, seja escrita, seja colocada em algum tipo de produto 

realizado) fixa em um suporte a atividade analisada, conferindo-lhe 

objetividade e permanência. O que antes eram ideias, experiências, 

atividades, impressões, etc. (quer dizer, realidades nem sempre visíveis e de 

fácil acesso) se transformam, por meio da documentação, em realidades 

visíveis, acessíveis e que suportam a análise. 

 

No entanto, o que se verificou na escola onde foi realizada a pesquisa-intervenção é 

que, na maioria das vezes, os instrumentos de registro serviam apenas à descrição de 

atividades, controle de frequência das crianças e da prática docente e preenchimento de 

relatórios de avaliação – o que é reflexo da burocratização, massificação e mecanização da 

prática de registrar o trabalho pedagógico. 

Quando, frente a uma proposta, feita pela coordenadora, para registrar uma atividade e 

levar o registro para socialização e discussão na JEIF, a professora Odete diz: “Pra quê fazer 

isso? Faço a atividade, mas isso não farei. Já temos tanta coisa para fazer...”; observa-se que, 

diante de tantas demandas inerentes à prática docente, torna-se difícil para a professora 

perceber a importância e a necessidade de registrar a prática de maneira a refletir, individual e 

coletivamente, sobre ela. 

Lopes (2009, p. 114) analisa que 

 

Por certo os contextos trazem implicações ao registro, representando 

possibilidades e limitações: a obrigatoriedade da produção de relatos diários 

tornava-se, para alguns professores, tarefa burocrática e sem sentido. Por 

outro lado, a desconsideração da importância do registro certamente impede 

a concretização de práticas dessa natureza; os professores não registram 

porque não conhecem esse instrumento, porque escrever é difícil, porque 

registrar sozinho demanda esforço para lidar com o isolamento, quando a 

proposta não integra o projeto político-pedagógico institucional. 

 

Procurou-se, portanto, desconstruir as práticas burocratizadas de registro através da 

proposta de utilização deste como meio para retomar, refletir e redirecionar a prática, 

partindo-se não só das reflexões individuais que o ato de escrever possibilita, mas 

proporcionando a reflexão coletiva, a socialização e a visibilidade da prática educativa. 
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A construção de novas práticas de registro teve como pressuposto o que propõe 

Zabalza (2004, p. 136), ao falar do distanciamento que a escrita possibilita, pois para o autor: 

“[...] tanto escrever sobre o que fazemos como ler sobre o que fizemos nos permite alcançar 

uma certa distância da ação e ver as coisas e a nós mesmos em perspectiva”. 

Essa mudança nas concepções e práticas de registro permeou todas as etapas da 

pesquisa-intervenção e os avanços foram surgindo aos poucos. A cultura de registro docente 

da escola era o oposto do que se propunha com a pesquisa e isso faz com que as mudanças e 

os resultados esperados sejam mais lentos. Há muito o que se desconstruir para construir o 

novo. 

Sobre esse aspecto, Lopes (2009, p. 114, grifo da autora) afirma: 

 

[...] as possibilidades e as limitações do registro de práticas dependem, em 

grande parte, do modo pelo qual esse registro é 

utilizado/valorizado/reconhecido no contexto: se é utilizado como forma de 

controle da ação do professor ou apenas responde a uma exigência 

burocrática, decerto a proposta não produzirá todos os benefícios de que 

estamos falando. Se, por outro lado, os professores percebem a importância 

do registro, se há verdadeira interlocução com base neles, pautada em uma 

relação de parceria e colaboração, se os registros são valorizados a ponto de 

serem divulgados para a comunidade, por exemplo, sem dúvida o significado 

do registro para o professor e para a escola será diferente. 

 

O grupo docente utilizava o registro em momentos pontuais: no início do ano, para o 

planejamento; no final de cada semestre, quando as professoras faziam o relatório de 

avaliação individual das crianças; e diariamente, ao fazerem os registros no diário de classe – 

documento oficial utilizado na rede – no qual é registrada a frequência das crianças e os 

conteúdos e atividades propostas. Algumas professoras também utilizavam um caderno para o 

registro de ocorrências e para se comunicar com a parceira de sala. Poucas professoras faziam 

registros fotográficos. Qualquer outra prática de registro proposta – como o uso do 

semanário22, por exemplo – não era bem aceita pelo grupo. 

As professoras escreviam muito, mas pouco sobre seu olhar para a própria prática e 

sobre o desenvolvimento das crianças. Pouco sobre as reflexões que iam fazendo no decorrer 

do processo, sobre as etapas pensadas para seu trabalho. As reflexões ficavam no plano do 

pensar e o grupo docente resistia a escrever sobre tudo isso. 

De acordo com Warschauer (2001, p. 328, grifo nosso), 

 

                                                           
 
22  Registro do planejamento semanal, ao qual a coordenação pedagógica tem acesso, como forma de ter mais 

clareza sobre as atividades propostas para cada turma, podendo fazer intervenções e levantar as necessidades 

formativas do grupo, além de socializar as práticas. 
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[...] apesar de ensinarmos nossos alunos a escrever, e cobrarmos sua escrita, 

nós mesmos escrevemos pouco, talvez em razão da ansiedade que causa, 

mobilizada tanto pelos sentimentos ligados ao nosso próprio processo de 

aprendizagem da escrita, quanto pelo confronto com o novo que ela 

mobiliza.  

 

Madalena Freire (2008, p. 54) enfatiza que, “[...] como escrevemos hoje é uma 

amostra de como fomos alfabetizados, do nosso entendimento crescente sobre a função da 

escrita”, reforçando a ideia apresentada por Warschauer (2001) e destacada na citação acima. 

Zabalza (2004, p. 29) reafirma a ideia da resistência dos professores para escrever, 

quando declara: 

 

Costuma-se dizer que não há coisa que mais custe aos professores que 

escrever. Alguém nos definiu como uma profissão contraditoriamente 

“ágrafa” (porque devemos ensinar as crianças a escrever, mas nós mesmos 

resistimos muito a escrever: nossas experiências, comunicações em 

congressos, artigos, etc.). 

 

Os argumentos para essa resistência são diversos, mas relacionam-se, principalmente, 

com: a falta de tempo e de espaço adequado para registrar; o desconhecimento e/ou a não 

valorização do caráter reflexivo do registro; o não uso dos registros – que acaba por fazer com 

que aquilo que é registrado se perca em meio a tantos e tantos papéis, sem que se perceba a 

utilidade destes registros. 

A professora Natália fez um questionamento sobre esse aspecto quando disse, “Teve um 

ano que registrei meu trabalho o ano todo, tinha quase mil fotos, e ninguém valorizou, 

reconheceu. Não faço mais por isso”. Essa concepção, fortemente presente no discurso das 

professoras, reflete a prática do registro como algo a que as professoras são obrigadas, como algo 

que é cobrado, e só é feito por essa razão. Mas que se esvazia de sentido, porque o registro não é 

utilizado como instrumento que permite o distanciamento e a reflexão sobre a prática.  

Em outra ocasião, quando conversava com a coordenadora-pesquisadora sobre o 

semanário, a professora Natália reforçou: “Eu não faço, ninguém manda em mim. Ou escrevo 

qualquer coisa e entrego”. Argumentou que cumpre a obrigação dela, que é fazer o diário de 

classe, e questionou se há alguma lei em que esteja escrito que o (a) professor (a) é obrigado 

(a) a fazer semanário. Portanto, mais uma vez, verifica-se a prática do registro distante da 

reflexão, da retomada das ações, do compartilhamento da ação educativa.  

Fica estabelecida, assim, uma estreita relação entre o registro e tarefas burocráticas, o 

que, de acordo com Lopes (2009, p. 42), é resultado de um processo gradativo de 

desvalorização do registro. Para a autora, 
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Quando examinamos a relação entre registro e memória, percebemos que a 

modernidade trouxe consigo o gradativo empobrecimento da experiência e 

da narrativa, fato que pode ser observado na escola e na relação dos 

professores com a linguagem e com seu trabalho. Massificação, estratégias 

de controle (fichas, notas, informações mensuráveis), “treinamentos” que 

desconsideram o saber e o fazer docente contribuem para que professores e 

alunos não se percebam como produtores e autores de sua história. 

 

A professora Samanta aponta outra forma burocrática de utilizar o registro ao dizer: 

“[...] o registro é burocrático porque serve como instrumento de segurança do professor, no 

caso de acusações feitas pelas famílias23”, o que a professora Natália complementa: “Com 

essa comunidade em que trabalhamos, registramos por medo. Temos que ter com o que nos 

respaldar”. 

As professoras perguntam: “Pra que fazer isso? Quem vai olhar isso? Quem me obriga 

a fazer isso?”. E não percebem que o ato de registrar a prática é, por si só – quando não 

mecanizado e burocratizado – um ato de reflexão que tende a contribuir com a prática, 

independentemente de outra pessoa ver, de outra pessoa cobrar esse registro e de utilizá-lo ou 

não. Mas, para que a prática do registro tenha esse caráter reflexivo e redimensionador da 

ação docente, o ato de registrar tem que ter significado para o (a) professor (a) e, como afirma 

Freire (2009, p. 11), não pode ser algo mecânico, pois “[...] não é possível reduzir o ato de 

escrever a um exercício mecânico. O ato de escrever é mais complexo e mais demandante do 

que o de pensar sem escrever”. 

De acordo com Freire (2009, p. 10), 

 

Se isto não significa que após pensar, ou enquanto penso, eu deva 

automaticamente escrever, isto significa, porém, que ao pensar guardo em meu 

corpo consciente e falante, a possibilidade de escrever da mesma forma que, 

ao escrever, continuo a pensar e a repensar o pensando-se como o já pensado. 

 

Durante a pesquisa-intervenção a prática de registrar foi constante. A coordenadora-

pesquisadora não só estimulava as professoras participantes a registrarem, como também 

registrava e compartilhava seus registros o tempo todo. Os instrumentos de registro utilizados 

foram: registros escritos (planejamento e observações das atividades), fotos e áudio (das 

devolutivas com as duplas e no grupo de JEIF).  

Desde o início até o final da pesquisa-intervenção, a resistência para registrar 

continuou aparecendo em diversos momentos. Ao entregar a carta de aceite24 para participar 

da pesquisa, a professora Natália disse: “Se você não conseguir fazer isso comigo, ninguém 

                                                           
23  Fazendo referência a um processo que sofreu e no qual teve que apresentar seus registros de frequência da 

criança e das atividades que foram realizadas com a turma. 
24 Apêndice A. 
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mais vai fazer”. No último dia de discussão na JEIF, a professora Odete, ao se referir ao 

momento em que aceitou participar da pesquisa, disse: “Mas é que ela foi muito esperta, ela 

começou pedindo a nossa ajuda. Assinamos ainda! Depois ela fala ‘olha, vai ter que fazer o 

registro’, se eu estou me comprometendo a ajudar, então... mesmo assim, se ela falasse antes 

‘olha, tem que fazer o registro’, muitos iam pular fora”. 

Contudo, houve também a aceitação, por parte da professora Samanta, por exemplo, 

que é uma professora que não tem dificuldade para registrar e ela mesma afirma isso ao dizer: 

“Angélica, eu acho que escrever é hábito, como o registro, é hábito. Por que eu gosto de fazer 

isso, porque já é um hábito estar fazendo [...]. Eu acho o registro legal... legal estar fazendo, 

porque eu tinha o hábito do registro para mim [...]”. 

Nas palavras de Lopes (2009, p. 155), 

 

Os aspectos pessoal e profissional apresentam-se por vezes tão interligados, 

que talvez possamos afirmar que o professor que registra é também uma 

pessoa que registra; ele não registra apenas na escola, sobre sua prática; 

registra também em outros momentos, pois isso faz parte de seu modo de 

ser, sua identidade. 

 

Sobre o processo de construção da prática do registro, surgem outras falas. Vejamos:  

 

Não, a gente tem verdadeiro pavor de semanário. É pavor! [...]. Eu acho que 

tem que ser essas etapas, isso aqui é muito legal25, esse esqueleto aqui, a 

coisa de estar em branco mesmo para a gente só preencher, enquanto não se 

torna uma prática [...]. O negócio é a sistematização mesmo da escrita, por 

isso que eu acho que no começo do ano a gente tem que conversar um pouco 

sobre o caderno26 [...]. Isso também, pelo fato de eu ter feito três atividades e 

nas três eu ter feito o registro, o planejamento, o registro, tudo, para ver o 

que ficava melhor, para ir treinando mesmo, é uma questão de treino 

mesmo. (Professora Natália).  

 

Assim ficou bem fácil. Está bem claro. Está claro e objetivo o que você 

escreve. Você não vai escrever um livro aqui. (Professora Odete).  

 

Analisando os trechos destacados, é possível perceber as relações que as professoras 

estabelecem entre o registro e as emoções que o registrar envolve; entre o registro enquanto 

prática que tem que ser construída e sistematizada. Vivenciar a prática do registro reflexivo 

foi o foco da intervenção feita durante a pesquisa. Conforme Lopes (2009, p. 161): 

 

Registrar a prática é conferir-lhe um status até então inexistente, sem cair no 

praticismo. O registro deve possibilitar a construção de um saber válido com 

base na reflexão e no diálogo com a teoria. E isso certamente não é tarefa 

                                                           
25  Mostrando o modelo de plano da atividade que compartilhou com sua parceira de sala. 
26  Caderno de registro do planejamento mensal que foi apresentado e proposto pela coordenação no início do 

ano e que, apesar do grupo docente ter aceitado usar, não funcionou conforme o proposto. 
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fácil, pois demanda intervenção e tempo, pois é construção, processo, e não 

técnica, receita. O registro precisa ser experimentado, vivido. 

 

Para a professora Natália, a prática do registro, 

 

Como tudo na vida é uma questão de sistematização. Então, assim, você tem 

que pôr na sua cabeça que aquilo é importante, que o registro é importante e 

você tem que exercitar isso todos os dias. Uma rotina. Então, assim, é 

importante beber água? É importante beber água. Então vamos carregar a 

garrafinha junto todos os dias. E o registro, essa sistematização do trabalho, 

eu acho que tem que ser assim também. É difícil pela correria, por tudo, é. O 

que me ajudou bastante em fazer foram os tópicos, eu acho que os tópicos 

foram bem... inclusive, depois, na hora da Odete também, eu ainda falei para 

ela: “vem, é fácil, olha aqui, pega esse esquema aqui, faz como se fosse 

pergunta e resposta que dá mais certo”. Então, assim, você encontra 

caminhos para sistematizar este registro. Quando a gente fala em semanário, 

eu acho que, pelo menos uma vez por semana, ou a cada 15 dias, teria que 

ter um tipo disso, entendeu? 

 

A fala da professora é reveladora de que o registro tem sua importância reconhecida; 

contudo, alguns obstáculos dificultam sua prática. A professora Natália cita “a correria”, pois 

isso para ela é algo constante, tendo em vista que a mesma assume três turmas diariamente27 e 

se vê impossibilitada de fazer o registro reflexivo de sua prática. Já a professora Odete 

reconhece a necessidade de registrar, mas cita a falta de tempo e de espaço como 

complicadores à prática do registro. Ela diz: “Eu também acho, acho que tinha que ter... mas o 

problema é que você não tem tempo para fazer isso. E nem espaço físico na escola28”. 

Em suas falas, as professoras fazem referências às condições para registrar, ou àquelas 

que impedem a prática do registro. A professora Samanta, que tem facilidade para registrar, 

disse:  

 

Eu que costumo fazer isso, aqui nesse ambiente eu não consigo fazer. Então, 

como eu trabalho de manhã, sou módulo29, eu tenho tempo para fazer isso, 

mas aqui não dá, não dá. Porque você dispersa, você está escrevendo, você 

está conversando, então, o ambiente não é propício para isso não.  

 

A fala da professora Ana reforça esse aspecto: “Não dá para preparar nenhuma aula, 

nem separar material, que dirá um texto”. 

                                                           
27  A professora tem dois cargos na prefeitura. Portanto assume uma sala das 7h às 11h, uma das 11h às 13h e 

outra das 13h às 15h; tendo 20 minutos para o almoço a ser definido de acordo com a organização da escola. 
28  A escola universo do estudo conta com apenas uma sala para as professoras que é utilizada para os horários 

de estudo, para os intervalos das professoras (refeições e descanso) e para as professoras que estão fora da 

sala (professoras substitutas). Neste espaço é um entra e sai constante e pessoas fazendo coisas diferentes ao 

mesmo tempo: estudando, planejando, alimentando-se, descansando... Há também a inadequação entre o 

tamanho da sala e a quantidade de professoras; em alguns momentos, não é possível nem mesmo que todas se 

sentem e arrumem seus pertences. 
29  Só assume sala se alguma professora se ausentar. 
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A professora Natália, ao fazer os registros das atividades propostas em casa, chegou à 

escola no dia seguinte e me disse que havia descoberto algumas coisas sobre o registro: 

“Precisamos de tempo e sossego para registrar. Em casa não tenho tempo nem sossego. Na 

sala de JEIF é muito difícil, acho que é isso que desanima”. 

Lopes (2009, p. 37) nos lembra que 

 

Registrar demanda tempo, envolvimento, disciplina – não é tarefa simples. 

Talvez nos faltem, considerando a realidade da escola pública brasileira, 

instrumentos/condições facilitadoras dessa prática, como a possibilidade de 

fotografar ou filmar as crianças em atividade ou até mesmo de imprimir 

portfólios produzidos ao final de um projeto. São questões reais que opõem 

obstáculos àquilo que propomos. Precisamos considerar, porém, a 

valorização da Educação Infantil e de seus educadores como um processo: as 

mudanças não ocorrem do dia para a noite; as transformações reais e 

verdadeiras vão sendo construídas passo a passo, abrindo espaço a novas 

conquistas [...]. 

 

Sem tempo e sem espaço para fazerem seus registros, as professoras vão realizando 

seu trabalho com poucos momentos para registrar e para olhar os registros refletindo sobre a 

prática, compartilhando experiências e ideias com o grupo, de forma que o registro sirva 

como instrumento de interlocução entre as professoras. Acaba-se, portanto, por exercer a 

prática, pensando as ações, mas não registrando as mesmas de maneira a refletir sobre elas e 

redimensioná-las. A fala da professora Natália evidencia esse aspecto quando ela diz:  

 

Tenho muito tempo na Educação Infantil, na sala de aula, e penso no que 

vou fazer o tempo todo, até no banho. Vario meu trabalho porque não gosto 

de ficar repetindo todo ano a mesma coisa. Mas, quando pede para escrever, 

eu travo, acaba minha criatividade.  

 

Madalena Freire (2008, p. 57) contribui com a análise deste aspecto quando destaca 

que “[...] escrever, registrar, refletir, não é fácil... dá muito medo, provoca dores e até 

pesadelos. A escrita compromete. Obriga o distanciamento entre o produtor e o seu produto. 

Romper com a anestesia do cotidiano alienante”. 

Para Madalena Freire (2008, p. 71), há dois níveis de reflexão sobre a prática: aquele em 

que só pensamos sobre ela, sem registrar, e aquele em que o pensamento é registrado. Ou seja, 

 

Pensar sobre a prática sem o seu registro é um patamar da reflexão. Outro, 

bem distinto, é ter o pensamento registrado por escrito. O primeiro fica na 

oralidade, não possibilitando a ação da revisão, ficando no campo das 

lembranças. O segundo, força o distanciamento, revelando o produto do 

próprio pensamento, possibilitando rever, corrigir, aprofundar ideias, ampliar 

o próprio pensar. 
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Os anos de prática docente dão segurança à professora para planejar as atividades a 

serem propostas às suas turmas. Contudo, isso fica apenas no campo do pensar, não havendo 

o momento do reolhar a prática, distante desta, de forma a refletir sobre a mesma. Não há o 

processo de ação-reflexão-ação, pois se pensa, mas sem escrever e, de acordo com Freire 

(2009), pensar e escrever é muito mais complexo do que somente pensar. 

Madalena Freire (2008, p. 50, grifo da autora) faz referência à sistematização da 

atividade de pensar, afirmando que 

 

A sistematização da atividade de pensar nos possibilita uma tomada de 

consciência do que buscamos, acreditamos, sonhamos fazer. O registro 

reflexivo desse pensar, concretiza para nós o rever, avaliar, replanejar 

nossas ações. 

 

Sendo algo mais complexo, seria, portanto, necessário que houvesse condições para a 

prática do registro tal qual como proposto durante a pesquisa-intervenção, mas a falta de espaço e 

o fato de as professoras assumirem duas ou três turmas por dia dificultam essa prática. O 

reconhecimento de que é preciso fazer o registro logo após a realização da atividade – da 

observação e da reflexão sobre a mesma – é revelado nas falas das professoras, que dizem:  

 

E outra coisa, é assim, você dá uma atividade, vou citar a minha, eu dei o 

boliche, daí tem a criança X, a criança Z, que depois você tem que registrar, 

para fazer aquela conclusão, o que foi a atividade. Se você também demorar, 

você não consegue lembrar da criança X, Y, o que ela fez. Não consigo 

lembrar [...]. Até mesmo para fazer o relatório eu fiz no mesmo dia, porque 

se não eu não consigo me lembrar [...]. Porque esse registro, terminou a 

atividade, eu já comecei então a registrar, porque se não depois se perde. 

(Professora Samanta).  

 

E você não pode deixar muito para frente também, tem que ser uma coisa 

meio... é hoje, é agora [...]. Tem que ser rápido. E também fazer em todas as 

atividades não dá. (Professora Natália).  

 

As professoras se sentem impedidas de fazerem esses registros, pois saem de uma sala 

e já assumem outra e, nos momentos em que poderiam fazer isso, na JEIF, por exemplo, o 

espaço não contribui. 

Dois outros aspectos ficam evidentes nas falas de algumas professoras: a superação da 

visão do registro como algo a ser cumprido porque alguém irá cobrar, pois este passa a ser 

visto como instrumento que possibilita a reflexão sobre a prática; e a superação de algumas 

dificuldades que eram motivos de resistência para registrar. Vejamos:  

 

Foi tranquilo. Depois que a Natália colocou as questões, como fazer, então 

foi bem tranquilo fazer, nem doeu. E sempre acrescenta alguma coisa para 

gente, né? Lógico! [...] Você para pra pensar. Você dá uma refletida, você 
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vai pensar, como as questões que você colocou30, repensar uma atividade... 

Então, são coisas que vai acrescentando, lógico [...]. É a nossa prática. Para 

nós, a única coisa que foi, no começo, que pegou, foi o registro [...] a gente 

já tem um esquema de trabalho, principalmente eu e a Natália... a gente nem 

fala mais uma com a outra o que vai dar, é uma coisa meio automática e, de 

repente, você para pra fazer um registro, é muito legal, porque você reforça 

todo o nosso trabalho, está reforçando. (Professora Odete).  

 

É porque a gente dá uma refletida, né? [...] Porque o que hoje em dia pode 

parecer difícil, daqui a um tempo pode ser uma prática tranquila de ser feita, 

porque não é nenhum bicho de sete cabeças, na verdade, né? Eu soube fazer, 

eu não sou burra [...] (risos). (Professora Natália). 

 

Para Lopes (2009, p. 37-38), 
 

A percepção do valor do registro de práticas também demanda tempo e esforço: 

não estamos acostumados, como educadores, a escrever sobre nossas práticas e 

nossas crianças e, menos ainda, a expor ao outro o que somos/fazemos/sentimos. 

Também muitas vezes não nos reconhecemos como produtores de 

conhecimento, não percebemos o valor da nossa prática. Trata-se de uma 

conquista processual, que inicialmente pode provocar resistência por parte de 

alguns e envolvimento por parte de outros, mas é preciso começar. 

 

Mudanças na concepção e na prática de registro de algumas professoras foram 

percebidas, mas o processo não termina ao final da pesquisa-intervenção, pois outras 

professoras ainda resistem, também porque não foi todo o grupo docente que participou da 

pesquisa e porque as condições oferecidas pela escola para que se aperfeiçoe a prática de 

registro também precisam mudar, e esse é um processo ainda mais demorado; pois envolve as 

políticas públicas, o projeto político-pedagógico da instituição e o trabalho coletivo na escola, 

“[...] questões imprescindíveis e condicionantes do modo segundo o qual o registro de práticas 

se insere ou não no cotidiano de trabalho dos educadores” (LOPES, 2009, p. 40). É preciso, 

portanto, “[...] a criação de condições (materiais, espaciais, temporais) para que as práticas de 

registro e produção de saberes na escola sejam efetivadas, o que demanda ações 

institucionais” (LOPES, 2009, p. 92). 

Também foi objeto de reflexão durante as discussões a questão do uso do registro 

como instrumento que possibilita a comunicação entre a escola e as famílias, permitindo que 

estas tomem conhecimento sobre o que tem sido proposto às crianças na escola e de que 

forma crianças e professoras aprendem juntas. A professora Izilda tirou fotos das crianças no 

dia do brinquedo e depois mandou para os pais as fotos coladas no caderno e explicou que o 

fez porque os pais responderam uma pesquisa sobre suas brincadeiras de infância e, então, 

tinham o direito de saber o que foi feito a partir disto. Ela disse: “É, porque, afinal de contas, 

                                                           
30  Referindo-se às questões apresentadas pela coordenadora-pesquisadora sobre as atividades observadas que 

foram levadas no momento da devolutiva com a dupla. 
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para quê serviu a pesquisa?”. A professora Samanta complementa: “E o registro da foto, é 

como a gente estava conversando na JEIF, foto, filmagem...31”. A professora Natália e a 

professora Odete comentam que as famílias, e as crianças, acompanham os registros feitos 

através do blog da escola32: “E esse resgate está acontecendo principalmente por eles no blog. 

Muitos deles já vieram, ‘eu vi minha atividade no computador’.” (Professora Natália). “Vários 

alunos estão falando, e as mães também.” (Professora Odete). 

Ao elucidarem a construção da proposta pedagógica das escolas de Educação Infantil 

na Reggio Emilia, norte da Itália, Edwards, Gandini e Forman (1999, p. 25) afirmam que os 

(as) educadores (as) perceberam que a documentação, dentre outras funções, permite “[...] 

oferecer aos pais e ao público informações detalhadas sobre o que ocorre nas escolas, como 

um meio de obter suas reações e apoio”. Dentro da proposta de comunicar aos pais os 

processos vividos pelas crianças na escola, percebe-se que 

 

O entusiasmo delas e o interesse da família por seu trabalho ajuda a reforçar 

o envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos, oferece uma rica base 

para a discussão entre eles e aprofunda o entendimento que os adultos têm 

sobre a natureza da aprendizagem nos primeiros anos (KATZ, 1999, p. 53). 

  

Volta-se, portanto, ao papel do registro como instrumento que contribui não só com a 

prática reflexiva do (a) professor (a), mas também como meio de historicizar e dar 

visibilidade a essa prática, ultrapassando os muros da escola. A socialização do registro e a 

interlocução entre docentes favorecida pelo mesmo serão tratadas no próximo capítulo. 

A seguir será feita a análise do trabalho relacionado ao registro discente. 

 

2.2 REGISTRO DISCENTE: CONCEPÇÕES E PRÁTICAS DAS PROFESSORAS 

 

Ao registrarem as experiências vividas/imaginadas, deixam 

marcadas sua passagem, a forma como pensam e como são 

naquele instante. O que se privilegia é o caminho e não seu 

ponto de chegada (LEITE, 2012b, p. 33). 

 

Durante a pesquisa-intervenção foram feitas algumas análises com relação às produções 

das crianças em linguagem artística, mais especificamente relacionadas ao desenho. Tais 

análises tiveram como foco a questão da expressão “livre” da criança e o olhar das professoras 

sobre essas produções de acordo com alguns padrões de feio/bonito, bom/ruim. O que se 

                                                           
31  Referindo-se à discussão que havia acontecido em JEIF sobre os diferentes instrumentos de registro. Que registrar não 

é só escrever, mas que fotos, vídeos, registros audiogravados também são instrumentos de  registro da prática. 
32  Criado pela coordenadora no início de 2013, como forma de incentivar as professoras a registrarem as 

atividades utilizando diversos instrumentos, para algumas práticas pudessem se tornar visíveis. 
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percebe neste tipo de avaliação é um julgamento que se limita ao produto final, no qual o 

processo e as formas de expressão das crianças acabam por ser desconsiderados ou 

desvalorizados quando não atendem às expectativas/exigências do (a) professor (a). 

A professora Samanta demonstra esse aspecto ao dizer:  

 

Está bom isso aqui, ela achou lindo. Eles ficam maravilhados quando eles – 

porque eu sou a professora super sincera – trazem assim e falam “está 

bonito?”. Eu vejo que está bonito e falo “está bonito”. Nossa, eles ficam: “a 

professora falou que está bonito”. Quando está feio, eu falo, aí você tem que 

orientar para que... porque o que eu vi foi isso aqui...33 

 

Leite (2012a, p. 71), ao discutir a questão do problema artístico – aquilo que a criança 

procura criar de acordo com o que lhe é solicitado –, afirma que este “[...] comumente carrega 

a marca de trabalho dirigido, diretivo, com tempo espremido, material limitado, tema 

preconcebido, intenção encomendada pelo educador etc.”. Este aspecto ficou evidente na 

forma como a professora Sara conduziu a atividade proposta e que ela explica no momento da 

devolutiva com a coordenadora-pesquisadora e sua parceira de sala, quando ela diz:  

 

E eles seguiam o padrão de um, por exemplo. Quem começou, tem um que 

termina primeiro, ele já pintou de verde, eu falei “então tem que seguir ele”, 

eles seguem aquela pessoa, eles se orientam entre eles [...]. Se pintar o maior 

primeiro, cobre o menor, e não consegue pintar depois. 

 

Que sentido faz uma proposta desta para a criança que, ao contrário dos adultos, de 

acordo com Leite (2012a, p. 66), “[...] está mais ligada ao processo que ao produto”? Leite 

(2012) questiona se todo processo de criação segue o mesmo caminho, o mesmo ritmo, se 

podem ser interpretados da mesma forma e seguir os mesmos procedimentos, e diz: 

 

Uma vez que não acredito em processos criadores homogeneizantes e 

uníssonos, não se trata, então, de buscar novo tabelamento, modelo de 

mensuração etc., mas de ampliar horizontes, estranhar o familiar e 

desacomodar a forma estabelecida de lidar com essas produções culturais 

(LEITE, 2012a, p. 69). 
 

O que se percebe, contudo, no cotidiano da Educação Infantil, é uma forte tendência à 

mecanização e à repetição de atividades sem sentido, em que a expressão da criança em 

diferentes linguagens fica fadada às propostas rígidas, como: “[...] cópia, o desenho 

mimeografado, os exercícios de prontidão”, que, de acordo com Ostetto (2012, p. 81), 

configuram “[...] um cotidiano que se arrasta, tedioso, porque uniforme, rígido, sem 

movimento”. 

                                                           
33  Explicar à criança o que, de acordo com o que você viu e julgou, não está bom, para que ele possa melhorar. 
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Onde fica o criar livre da criança, o seu registro de acordo com suas experiências, 

sensações/emoções, de acordo com suas referências, seus registros como “espaço de produção 

cultural34”?  

A valorização do produto final e o julgamento do bonito/feio aparecem expressos na 

fala da professora Natália ao se referir às atividades produzidas pelas crianças por ocasião do 

dia das mães, quando ela diz:  

 

[...] quem deixou livre, como era maio35, quem deixou pra pintar livre, saiu 

nada, ficou um borrão, faz qualquer coisa. Claro que para eles tem um 

significado, mas eu acho que teria um significado muito maior se eles 

conseguissem realmente expressar aquilo que eles gostariam, e isso, na 

verdade, é consequência de um trabalho. 

 

Sobre esta forma de entender e de conduzir as atividades propostas às crianças, 

Madalena Freire (2008, p. 33) diz: 

 

A concepção autoritária, quando nega, castra a expressão do desejo do 

educando (e do educador); quando defende a passividade, a homogeneidade 

e doa mecanicamente o conhecimento, faz do educando um mero repetidor 

de conhecimentos e de desejos alheios ao que seu coração e inteligência 

sonham. Educa para a morte, pois o desejo e a criação foram soterrados. 

 

Assim como na produção artística, através do desenho ou de outras formas de 

expressão, a linguagem escrita (dos números e das letras) também tende a ficar fadada ao 

padronizado, ao repetitivo e ao mecânico. A professora Natália, por exemplo, diz: “Então, eu 

acredito na coordenação motora, eu acredito no uso de limites, de tudo isso fazendo parte 

desse contexto para que dê o resultado [...]”. 

Essas são atividades mais frequentes. Embora, em determinados momentos, através do 

trabalho com jogos, por exemplo, a escrita da criança seja reconhecida, independente de ser 

convencional ou não, como na atividade de boliche proposta pela professora Samanta, em que 

as crianças registraram os pontos do jogo de diferentes formas e estas foram aceitas pela 

professora, mesmo quando as crianças não utilizaram números. Durante a discussão sobre a 

atividade proposta, a professora Samanta disse: “[...] a maioria deles colocava o número 

mesmo, mas outros colocavam palitinhos, mas está certo. Estava certo porque eu não estava 

presa a isso... era registrar da maneira que eles sabem”.  No momento da devolutiva e na 

discussão no grupo de JEIF, a coordenadora-pesquisadora enfatizou que foi importante 

considerar os diferentes tipos de registro de quantidades utilizados pelas crianças na atividade. 

                                                           
34  Para saber mais, ler Ostetto (2012, p. 79-96). 
35  Fazendo referência ao pouco tempo de frequência das crianças na escola e os reflexos na capacidade, 

desenvolvida ou não, para conseguir produções mais reais. 
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Mas estas são propostas não tão frequentes como as folhas com números (e letras) 

pontilhados, com desenhos para as crianças contarem e registrarem a quantidade com 

números, com o nome para a criança copiar as letras dentro dos quadradinhos etc. 

Até mesmo para trabalhar esquema corporal – em que o trabalho com movimento e 

com a expressão utilizando-se o próprio corpo seria mais adequado – foram planejadas e 

elaboradas atividades de registro e montadas apostilas, como declara a professora Carmem: 

“Mas o corpo humano ela aprofundou para caramba e eu já ia mais lentamente, eu mostrei as 

atividades para ela, a apostila, tudo, e ela meteu bronca no corpo humano e eu ia só lapidando 

e deu super certo36”. 

As situações e falas apresentadas refletem um trabalho em que a tendência é 

escolarizar as atividades propostas na Educação Infantil. Ao invés de oferecer vivências 

diversificadas e ampliar o repertório oferecido às crianças para que, cada vez mais, seus 

parâmetros se alarguem, as experiências limitam-se ao repetitivo, à reprodução de modelos e 

aos resultados alcançados, ou aqueles que se almeja alcançar. 

Ostetto (2012, p. 83) propõe: “Não façamos da educação infantil uma enciclopédia de 

conhecimentos sistematizados, mas um mundo de sabedoria, recheado de imaginação e 

convivência”. E sobre o trabalho com a linguagem, nos aconselha a 

 

Ensinar a linguagem permitindo o fluir de significados e sentidos no espaço 

educativo, em situações sociais reais de enunciação, é ir além dos aspectos 

formais do conhecimento escolarizado. É seguir abrindo caminhos para a 

imaginação, é possibilitar ferramentas para as crianças entrarem cada vez 

mais no mundo simbólico da nossa cultura, que se expressa também, mas 

não só, pela escrita (OSTETTO, 2012, p. 83). 

 

O que seria preciso para mudar a prática e alcançar o proposto por Mello e Ostetto? De 

onde partir para buscar essa transformação? 

Quando, no momento da devolutiva, a coordenadora-pesquisadora utilizou referenciais 

teóricos presentes nas Orientações Curriculares para a Educação Infantil da Rede Municipal de 

Ensino de São Paulo e questionou as professoras Sara e Carmem sobre em que medida elas avaliam 

que o trabalho desenvolvido por elas está de acordo com o que propõe o documento, a professora 

Carmem disse:  

 

Olha, Angélica, respondendo a sua pergunta, eu penso assim, o nosso 

trabalho está bem próximo do que está pedindo aqui, próximo, mas ainda 

não está completo, ainda falta muita coisa. O meu então, que é de menos 

                                                           
36  Referindo-se à apostila que montou com atividades – completar o corpo, ver o que falta etc. – e deixou com a 

parceira de sala, pois ela tem mais tempo com a turma, tendo em vista que é a professora do período de 

quatro horas. 
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horas, que é super reduzido, e eu optei nesse segundo semestre por artes, 

porque eu achei que seria interessante e, realmente foi interessante, mas ele 

tinha que ser mais profundo; mas infelizmente, devido ao meu tempo, 

algumas coisas a gente tem que passar meio que superficial, por mais que 

você trabalhe, acaba sendo superficial, não tem saída, porque o tempo não 

permite que você aprofunde mais. Que nem, eu trabalhei artes com eles, 

trabalhei de uma maneira muito simples, eu até falei para você, foi super 

simples, não tinha como aprofundar mais... porque, na verdade, eu também 

sei que eu tinha que ter trabalhado um pintor, mas em que momento eu iria 

trabalhar esse pintor num tempo tão pequeno que é o meu? 

 

A professora traz, em sua fala, questionamentos relacionados às condições de trabalho, 

principalmente àquelas relacionadas com o tempo. Ela faz uma reflexão individual, sobre a sua 

condição enquanto professora que fica menos tempo com a sala, mas essa é uma reflexão de 

outras professoras e isso possibilita que uma discussão, no coletivo, compartilhando esses 

questionamentos, faça florescer proposições de mudanças, de possíveis soluções. Esse seria, 

portanto, o caminho a ser seguido: refletir coletivamente, partindo da prática, do cotidiano, da 

realidade da escola, tendo como referência aquilo que diz respeito às capacidades das crianças e 

ao que se acredita ser o papel da educação de crianças pequenas, para repensar a ação educativa.  

A pesquisa-intervenção se desenvolveu com base em etapas que tiveram como 

pressuposto a reflexão individual e coletiva sobre a prática – partindo dos registros docentes e 

dos registros da coordenadora-pesquisadora – e suas contribuições para o processo de ação-

reflexão-ação serão apresentadas no próximo capítulo. 

 

2.3 CONCEPÇÕES DE INFÂNCIA E CRIANÇA 

 

Ser criança não implica em ter que vivenciar um único 

tipo de infância. As crianças, por serem crianças, não estão 

condicionadas às mesmas experiências (BARBOSA, 

2009a, p. 22).  

 

Para discutir as concepções de criança e infância que serviram como referencial 

teórico desta pesquisa, bem como aquelas expressas nas falas e práticas das professoras que 

fizeram parte do universo pesquisado, serão apresentadas diferenças entre estes dois termos, 

indicadas por Barbosa. 

Barbosa (2009a) aponta que, na educação brasileira, durante muitos anos, os dois 

termos foram tratados como semelhantes e que foram os estudos realizados no campo da 

história da infância que, primeiramente, apontaram as diferenças entre eles, pois foram 

formulados em momentos diferentes. De acordo com a autora, 

 



67 

 

 

Nos últimos anos, temos concebido as crianças como seres humanos 

concretos, um corpo presente no aqui e agora em interação com outros, 

portanto, com direitos civis. As infâncias, temos pensado como a forma 

específica de conceber, produzir e legitimar as experiências das crianças. 

Assim, falamos em infâncias no plural, pois elas são vividas de modo muito 

diverso (BARBOSA, 2009a, p. 22).  

 

Em documento elaborado pela Secretaria Municipal de Educação de São Paulo, que 

trata sobre o Programa de Reorganização Curricular e Administrativa, Ampliação e 

Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de São Paulo (SÃO PAULO, 2013b, p. 33), no 

item referente às concepções de criança e infância, considera-se que 

 

A concepção de criança também está, portanto, contextualizada em sua 

concretude de existência social, cultural e histórica. A criança é participante 

da sociedade e da cultura de seu tempo e espaço, modificando o seu entorno 

e sendo modificada por ele, sendo capaz de recriar, de ver o mundo com seus 

próprios olhos, de estabelecer múltiplas relações, de produzir cultura do 

grupo – as culturas infantis – por meio da expressão e manifestação nas 

diferentes linguagens e de diferentes modos de agir. 

Nas Unidades Educacionais as crianças devem ser consideradas como 

“sujeitos de direitos” socialmente competentes, com direito à voz e à 

participação nas escolhas, construindo seus saberes, reproduzindo e criando 

novas brincadeiras com novos significados, criando assim culturas infantis. 

 

A proposta de Educação Infantil da rede municipal de São Paulo tem como princípios 

os pressupostos da Pedagogia da Infância, em que a criança é considerada como sujeito de 

direitos, que deve ser ouvido e atendido em suas necessidades e vontades, pois “[...] ao 

considerar as crianças pequenas é preciso concebê-las como um todo, incluindo a sua 

multidimensionalidade” (BARBOSA, 2009a, p. 24). Contudo, as falas e práticas das 

professoras que participaram desta pesquisa-intervenção mostram que a escolarização na 

Educação Infantil ainda não foi superada, sendo necessária, portanto, a reflexão sobre as 

ações docentes para o redirecionamento das mesmas. 

Valoriza-se significativamente, por exemplo, o trabalho com o registro escrito feito 

pelas crianças, seja o registro de letras, seja o de números. No entanto, para Britto (2009, p. 

xiii-xiv), o desafio da Educação Infantil 

 

[...] não é o de ensinar letras, mas o de construir as bases para que as 

crianças possam desenvolver-se como pessoas plenas e de direito e, assim, 

participar criticamente da cultura escrita, convivendo com essa organização 

discursiva, experimentar, de diferentes formas, os modos de pensar típicos 

do escrito. Antecipar o ensino das letras, em vez de trazer o debate da cultura 

escrita no cotidiano, é inverter o processo e aumentar a diferença. 

 

Na mesma esteira, Mello (2009, p. 21) afirma: 
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[...] muito do que temos feito com educação das nossas crianças pequenas na 

escola da infância e mesmo no ensino fundamental, especialmente no que 

concerne à aquisição da escrita, carece de uma base científica e que, diante de 

novos conhecimentos que temos hoje, podemos perceber alguns equívocos 

nessas práticas e buscar, com base nesses novos conhecimentos, maneiras de 

atualizar a forma como trabalhamos buscando promover aquilo que todos 

queremos e que é a maior conquista que a educação pode permitir: a formação 

e o desenvolvimento máximo da inteligência e da personalidade das crianças. 

 

Ao fazer o registro reflexivo após a realização da atividade de boliche com sua turma a 

professora Samanta escreve:  

 

No geral é uma sala que está se desenvolvendo bem, pois os alunos em sua 

maioria já apresentam noção de quantificação; o problema é ser uma sala de 

alunos muito agitados, ficando bastante difícil desenvolver trabalho com 

materiais diversificados [...].  

 

No momento da devolutiva com a dupla, esta mesma professora diz que as crianças de 

outra turma na qual propôs o boliche “são crianças que ficam ali, no lugar”. 

A dupla formada pelas professoras Izilda e Samanta trabalha com crianças de 4 anos 

de idade e, durante as devolutivas, e também nas discussões com o grupo de JEIF, destacaram 

diversas vezes a agitação da sala como um ponto que tende a atrapalhar as atividades 

propostas. No entanto, a professora Samanta diz, em alguns momentos, que se surpreendeu 

com os resultados da atividade, por achar que a mesma não teria acontecido da forma como 

aconteceu devido à agitação das crianças. Tal pensamento é revelador da concepção que tem 

sido hegemônica nas práticas educativas, ao considerar que para estar na escola “[...] a criança 

precisa negar seu corpo, cuja multidimensionalidade precisa ser esquecida, ou 

propositadamente controlada” (BARBOSA, 2009a, p. 27).  

Quando a professora Samanta faz comparações entre a realização da mesma atividade 

nas duas salas em que trabalha se surpreende ao perceber que, com relação à contagem e 

registro de quantidades, a sala considerada mais agitada apresentou melhor desempenho do 

que aquela em que as crianças ficam quietas, esperando sua vez para jogar. Isso revela que a 

criança não aceita estar imóvel em seu lugar para aprender, mas que sua atividade e sua 

interação com os colegas é que contribuem para o seu desenvolvimento.  

Sobre este aspecto, as Orientações Curriculares para Educação Infantil enfatizam 

 

[...] a importância das crianças terem amplas oportunidades de trocar 

experiências e conhecimentos com outras crianças, seu professor e com os 

educadores da instituição, com quem passam a maior parte do tempo e que 

lhes propiciam a realização de atividades em que elas reorganizam o que 

existe e criam novos significados. (SÃO PAULO, 2007, p. 17).  
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Neste sentido, quanto maior a oferta de materiais oferecidos às crianças, maiores serão 

suas possibilidades de expressão/criação/movimentação, pois propostas de atividades 

diversificadas contribuem para o desenvolvimento da autonomia, o envolvimento e a atenção 

das crianças e das professoras. 

Afinal, é através do corpo, dos movimentos, que as crianças se comunicam, aprendem 

e ensinam.  

Para Sayão (2008, p. 94), 

 

Com relação aos/às pequenininhos/pequenininhas, é através de brincadeiras, 

de diversas linguagens, de seus sentimentos, de suas expressões, de gestos, 

de movimentos que empreendem com seus corpos em diferentes espaços que 

eles/elas vão dando sentido à infância. Seus corpos possibilitam-lhes a 

experiência sensorial, sendo assim, seus primeiros brinquedos. 

 

Isso porque “[...] o corpo evidencia marcas culturais e, numa determinada visão, 

também por intermédio do corpo, se produz cultura” (SAYÃO, 2008, p. 95). 

Torna-se, portanto, necessário considerar a criança como sujeito que constrói 

conhecimento em interação com o outro e com os objetos, sendo que esta interação não 

acontece no silêncio, na imobilidade, pois a criança em atividade com a professora torna-se 

protagonista de suas ações e necessita de espaços que valorizem 

 

[...] uma concepção de criança que reconhece o que é específico da infância 

– seu poder de imaginação, fantasia, criação – e entende as crianças como 

cidadãos, pessoas que produzem cultura e são nela produzidas, que possuem 

um olhar crítico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa 

ordem. Esse modo de ver as crianças pode ensinar não só a entendê-las, mas 

também a ver o mundo a partir do ponto de vista da infância. Pode nos 

ajudar a aprender com elas. (KRAMER, 2000, p. 5). 

 

Os apontamentos feitos por algumas professoras com relação à agitação das crianças 

indicam aquilo que elas esperam da criança no decorrer das atividades, estando diretamente 

relacionado com a forma como concebem a infância. A professora Natália, no registro de suas 

observações sobre a atividade de pintura com guache, feita em um espaço externo da escola, 

escreve:  

 

Observei dois pontos importantes em minha opinião: aquelas crianças 

“desorganizadas” em sala de aula, que se sujam muito, que perdem seus 

pertences, que não conseguem ficar sentadas por muito tempo, em um 

espaço diferente e maior como o pátio externo, demonstraram uma agitação 

extra.  
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Será que as expectativas das professoras com relação ao comportamento das crianças 

durante a realização das atividades são coerentes com o que tem sido problematizado no 

campo de estudo da Educação Infantil? Será que têm sido oferecidas atividades diversificadas 

com a frequência adequada e necessária às construções das crianças na EMEI?  

A busca pela ordem e pela disciplina, segundo Redin (2009, p. 117), impede as 

professoras de conseguirem conviver com a “[...] não linearidade, ou com a multiplicidade de 

significados que as crianças atribuem ao seu entorno”. É preciso, no entanto, que a professora 

se aproxime do universo infantil, o que “[...] requer um olhar de revelação que precisa estar 

aberto à novidade, para os acontecimentos inusitados, que só se torna possível sem as amarras 

determinadas por saberes e verdades previsíveis” (REDIN, 2009, p. 118). 

Além da disponibilidade de materiais diversificados, outro fator que é apontado na fala 

de algumas professoras como determinante para o estabelecimento da disciplina dos meninos 

e meninas é a organização do espaço.  

A professora Samanta, ao falar da atividade de boliche proposta à sua turma, diz:  

 

Essa sala já foi bem da outra vez, que não tinha o material concreto para 

contar. Então, assim, o que chamou a atenção, o que eu foquei bastante, 

como eles já foram bem da outra vez, eu deduzi que iria dessa, mas a 

disciplina... e a organização foi meio que proposital mesmo, para olhar a 

disciplina, foi legal [...]. Coloquei em círculo né? E o jogo bem perto, então 

eles estavam bem perto, então quem estava jogando, o outro estava aqui. 

 

Quando a professora Izilda propõe o dia do brinquedo, organizando a sala em dois 

cantos, um para os meninos e outro para as meninas, será possível supor que ela procurou 

organizar o espaço de uma forma que a agitação dos meninos não “atrapalhasse” a brincadeira 

das meninas? As falas da professora Izilda, sobre a atividade proposta, podem ser uma 

suposta resposta a esse questionamento. Ela diz:  

 

[...] as meninas estavam brincando tranquilamente. E elas também, você 

percebeu, não foram brincar do outro lado... a hora que eu vi que começou 

muita bagunça eu falei “não está dando mais, então vamos parar”. Agora, se 

eu tivesse que propor de novo essa atividade com essa sala, como sei que a 

sala é extremamente agitada, eu acho que quando começou essa agitação 

nesse canto, eu deveria ter falado, “então agora, nós meninos, vamos brincar 

de outra coisa”. Mas você sabe, pensando agora, Angélica, sabe o que eu 

deveria ter feito? Eu deveria ter deixado as meninas continuarem... “vocês, 

não está legal, vocês não estão se comportando, vocês estão só”... porque na 

verdade eles só entraram em atrito, em confusão o tempo inteiro, não 

conseguiam entender... “agora vocês vão olhar, vocês viram? Elas estão 

brincando quietinhas, vocês querem tentar brincar de novo?” 
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Finco (2008, p. 3), ao expor algumas práticas, no dia a dia da EMEI, que reforçam 

características e comportamentos esperados de meninos e de meninas, como, por exemplo, a 

fila, diz: 

 

[...] foi possível perceber que a justificativa para essa prática pedagógica 

também está relacionada a uma prática disciplinar baseada na ideia de que as 

meninas são mais frágeis, organizadas e obedientes. O uso frequente de 

práticas como “Primeiro as meninas!, Meninas, podem ir!”. A organização 

da fila acaba tendo como finalidade fazer com que as meninas possam servir 

como bons exemplos para os meninos. 

 

Assim também pensou em fazer a professora Izilda, quando disse que deveria ter 

colocado os meninos para observar as meninas brincando. Com as meninas, algumas práticas 

tendem a reforçar alguns comportamentos para que se tornem mais “[...] responsáveis, 

dedicadas, comunicativas, estudiosas, interessadas e sensíveis” (FINCO, 2008, p. 3). Já, para 

os meninos, algumas práticas vinculam aos seus corpos comportamentos como: “[...] são 

malandros, são dispersivos, são agitados, não prestam atenção” (FINCO, 2008, p. 3). 

Sobre a organização do espaço, Faria (2001, p. 85) cita uma fala de Galardini (1996) 

no “IV Simpósio Latino-Americano de Atenção à Criança de 0 a 6 anos” e no “ II Simpósio 

Nacional de Educação Infantil”,  que sugere: 

 

Um espaço e o modo como é organizado resulta sempre das ideias, das opções, 

dos saberes das pessoas que nele habitam. Portanto, o espaço de um serviço 

voltado para as crianças traduz a cultura da infância, a imagem das crianças, dos 

adultos que o organizaram; é uma poderosa mensagem do projeto educativo 

concebido para aquele grupo de crianças. 

 

Por outro lado, durante a discussão, na JEIF, da atividade proposta pela professora 

Natália, em que as crianças tinham que montar figuras com recortes de formas geométricas, a 

professora diz que se surpreendeu com as produções das crianças, ao que a professora 

Carmem diz:  

 

[...] a Natália falou que ela ficou surpresa com o que as crianças 

apresentaram, e eu quero dizer que eu não fico surpresa por ser a sua sala. 

Você oferece tanta coisa para eles que é impossível não ter o retorno [...] ela 

oferece muita coisa. Quando a gente oferece muita coisa, é impossível não 

ter algum retorno [...]. Na verdade, nós ficamos inseguras com nosso próprio 

trabalho porque a gente acha que eles não têm muito para oferecer, porque a 

gente vai dando tanto... mas aí quando a gente vê um trabalho desses, que as 

crianças criaram, a gente vê que eles têm condições e que valeu a pena, né?. 

 

O comentário da professora Carmem sobre a atividade proposta pela professora 

Natália, além de expressar uma valorização do trabalho da colega, mostra que há também – 
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para além da proposição de atividades diversificadas como forma de estimular a participação 

e, consequentemente, a disciplina das crianças – o reconhecimento de que a oferta de 

atividades diversificadas e a possibilidade de contato das crianças com diferentes linguagens 

favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento destas, o que se evidencia em suas 

produções. 

As concepções das professoras aqui destacadas – que emergiram das reflexões que 

fizeram sobre a própria prática – apontam a necessidade de busca de estratégias para que as 

crianças possam viver as “cem linguagens”, como proposto por Loris Malaguzzi, pensador e 

condutor do sistema de Educação Infantil da Reggio Emilia, na Itália. Na abordagem da 

Reggio Emilia, o reconhecimento do “[...] direito de cada criança de ser um protagonista e a 

necessidade de manter a curiosidade espontânea de cada uma delas em um nível máximo” 

permeiam as ações nas escolas de Educação Infantil (MALAGUZZI, 1999, p. 62). Sendo a 

criatividade a base das ações junto às crianças, torna-se necessário que “[...] a escola do saber 

encontre conexões com a escola da expressão, abrindo as portas (este é no     sso slogan) para 

as cem linguagens das crianças” (MALAGUZZI, 1999, p. 87). 

Rossetti-Ferreira e Oliveira (2009, p. 60), ao citarem Corsaro, sugerem que este “[...] 

coloca-se em posição de crítica à visão de socialização das crianças pelos adultos que aparece 

na tradição sociológica e antropológica”. As autoras apontam ainda: “Mesmo na psicologia, 

prevalece a visão que trata a infância apenas como estágio de formação do futuro adulto e 

investiga-se mais a adaptação da criança ao existente do que a transformação dessa realidade” 

(ROSSETTI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009, p. 60). Algumas práticas e falas de professoras 

que participaram desta pesquisa parecem indicar que elas consideram a adaptação da criança 

ao cotidiano da EI mais importante do que o inverso. Diante disso, faz-se necessário que o 

processo de ação-reflexão-ação – iniciado com a pesquisa-intervenção – tenha continuidade 

durante os momentos de formação em serviço e conduza as discussões a respeito das 

construções infantis dentro das concepções de criança e infância aqui apontadas. 

Considera-se fundamental, portanto, que a criança seja concebida como sujeito ativo 

que, por ser ativo, aprende e desenvolve melhor suas habilidades quando está em ação, não 

quando está sentado, em silêncio, realizando atividades repetitivas e mecânicas. Entender a 

criança e seu aprendizado desta forma faria emergir novas concepções e práticas na escola 

onde se realizou o estudo. Aspectos relacionados à educação da criança de 4-5 anos e ao 

currículo serão abordados adiante. 
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2.4 CONCEPÇÕES E PRÁTICAS DE EDUCAÇÃO DA CRIANÇA DE 4-5 ANOS 

 

Qualquer situação de aprendizado com a qual a criança se 

defronta na escola tem sempre uma história prévia 

(VYGOTSKY, 1991, p. 94). 

 

Como base para iniciar as discussões sobre as concepções e práticas de educação da 

criança serão trazidas algumas contribuições de Vygotsky a respeito da aprendizagem da 

criança que, de acordo com a concepção interacionista, acontece a partir das interações entre 

as crianças e destas com os adultos. 

Vygotsky, portanto, 

 

[...] vai chamar atenção para o fato de que todas as funções no 

desenvolvimento da criança aparecem primeiro em nível social, entre 

pessoas, e depois em nível individual, no interior da criança. Essa passagem, 

de um nível interpsicológico para um nível intrapsicológico, vai se dar 

através da internalização, que implica uma reconstrução interna pela criança 

de uma atividade externa, como resultado de processos interativos ao longo 

do desenvolvimento. (HENRIQUES, 2001, p. 111). 

 

Ao se contrapor à ideia de criança como um ser dotado de aptidões, Vygostsky 

considera a criança como “um ser criador de aptidões” e destaca que “[...] estas se originam 

nas condições concretas de vida e educação, do acesso que a sociedade lhe permite à cultura 

acumulada” (MELLO, 1999, p. 18). 

Portanto, para Vygostsky, a escola seria instituição de acesso à cultura, acesso este que 

deve ocorrer por meio da oferta de vivências diversificadas e de interações mediadas pelas 

diversas linguagens presentes na instituição escolar. 

 

Dessa forma faz-se de fundamental importância que os instrumentos 

culturais oferecidos, no caso, pela pré-escola, possam ao mesmo tempo 

estruturar os conhecimentos já construídos pela criança nas suas relações 

com o contexto social (conceitos espontâneos), como também viabilizar o 

surgimento de novas formas de comunicação, de expressão, de articulação 

do conhecimento (conhecimentos científicos) (HENRIQUES, 2001, p. 120). 

 

Para Vygotsky, “[...] o bom ensino não é aquele que incide sobre o que a criança já 

sabe ou já é capaz de fazer, mas é aquele que faz avançar o que a criança já sabe, ou seja, que 

a desafia para o que ela ainda não sabe ou ainda não é capaz de fazer sem a ajuda de outros” 

(MELLO, 1999, p. 19). Portanto,  

 

[...] o desenvolvimento da inteligência e da personalidade é externamente 

motivado. As características inatas do indivíduo são condição essencial para 
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seu desenvolvimento, mas não suficientes, uma vez que não têm força 

motora em relação a esse. As relações do indivíduo com a cultura constituem 

condição essencial para esse desenvolvimento. Em outras palavras, na 

ausência da relação com a cultura, o desenvolvimento tipicamente humano 

não ocorrerá. Isso significa que a relação entre desenvolvimento e 

aprendizagem ganha uma nova perspectiva: não é o desenvolvimento que 

antecede e possibilita a aprendizagem, mas, ao contrário, é a aprendizagem 

que antecede, possibilita e impulsiona o desenvolvimento. (MELLO, 1999, 

p. 19). 

 

Entende-se que a concepção que as professoras têm a respeito de como a criança 

aprende e de como se desenvolve é revelada em sua prática, de modo que 

 

[...] a visão de mundo do professor, o sentido que o conhecimento tem para 

ele, o seu próprio conceito de infância são alguns aspectos presentes no 

processo de aprendizagem e, mesmo que não sejam explicitados, existe 

sempre o subtexto, no qual estão imersos os sentidos das palavras em todas 

as interações verbais. Dessa forma, tal perspectiva amplia e dinamiza 

aspectos que estão em jogo na construção do conhecimento, introduzindo 

seus importantes elementos afetivos, políticos e ideológicos. (HENRIQUES, 

2001, p. 121). 

 

Além disso, aquilo que a professora entende ser o papel da Educação Infantil norteará 

suas ações junto às crianças. Portanto, se a professora que trabalha na Educação Infantil 

entender que a pré-escola tem a função de preparação da criança para o ensino, a tendência 

será a de que as práticas docentes tenham como objetivo o desenvolvimento de atividades 

para aprimorar algumas habilidades das crianças, tais como: a coordenação motora, 

lateralidade, noção de tempo e de espaço, atenção/concentração, adaptação à rotina escolar 

com seus horários e atividades fixas, entre outras. 

Sampaio (2001, p. 54) destaca que, quando a pré-escola tem como finalidade a 

preparação para a escola de Ensino Fundamental, 

 

[...] o trabalho realizado tem como objetivo o desenvolvimento de 

habilidades perceptivo-motoras necessárias ao “momento” da alfabetização. 

Os exercícios de coordenação motora, discriminação visual e auditiva, 

coordenação visomotora, lateralidade etc. constituem o eixo do que é 

realizado com as crianças. Desenhar, recortar, colar, pintar, modelar, cantar, 

representar, correr, ouvir, falar, ouvir histórias, atividades realizadas 

diariamente, teriam o objetivo de desenvolver as “habilidades” para o 

aprendizado da leitura e da escrita – um aprendizado que se dará no futuro, 

na classe de alfabetização ou 1ª série. Estas práticas carregam a concepção já 

superada de alfabetização como um momento da aprendizagem escolar, 

precedido por outro momento (pré-escolar) de desenvolvimento de 

habilidades. Traz também a concepção de que o desenvolvimento precede a 

aprendizagem. Na pré-escola se trata de desenvolvimento e só na escola se 

trata de aprendizagem. 
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Uma das professoras participantes da pesquisa tem sua prática embasada no 

pressuposto de que deve preparar as crianças para o ano seguinte. Ao se referir à sua turma, a 

mesma diz:  

 

Mas eu acho assim, de um modo geral, eles estão preparados para a série 

seguinte, porque a gente tem que preparar o aluno para que ele acompanhe 

bem o ano que vem, não é empurrar para no ano que vem o professor que se 

dane (Professora Sara). 

  

Sua parceira de sala também acredita que as atividades propostas devem possibilitar o 

desenvolvimento de habilidades que ajudem a criança na etapa seguinte. Durante a discussão 

sobre a atividade que esta professora propôs às crianças, em que tinham que pintar palavras 

em uma cantiga, foi abordada a questão da segmentação das palavras e o quanto pode ser 

complicado para as crianças nesta faixa etária perceberem o início e o término da palavra e 

poderem pintar. A professora Sara explicou: “Eu trabalho muito espaço, o nome deles, eles 

copiam da fichinha, do cartãozinho, eles copiam o nome, eu trabalho muito a questão do 

espaço: João, espaço, Pedro, espaço...”. O que a parceira complementa:  

 

E teve um texto que eu dei para eles, deles só pintarem o meio das palavras, 

aonde tinha o espaço. Aí a criança, no começo, ela faz aquilo automático, ela 

pinta porque acha engraçado, pinta coloridinho, pinta bonitinho, isso depois, 

mais tarde, não agora, mas no primeiro ano, na hora de alfabetizar para valer, 

o pintar o espaço, o achar a palavra vai fazer a diferença. Pelo menos eu 

acredito nisso, que vai fazer a diferença. (Professora Carmem). 

 

Diante destas falas, percebe-se que as professoras planejam as atividades propostas às 

crianças considerando-as como meios para prepará-las para a etapa seguinte. Independente 

das atividades não serem adequadas à Educação Infantil, pois quando foi dito para a 

professora Carmem que perceber o espaço entre as palavras faz a diferença para o processo de 

alfabetização, mas não na EMEI, ela argumentou dizendo: “Mas ao mesmo tempo, Angélica, 

isso faz uma diferença louca. Porque isso depois faz a diferença. Faz a diferença na leitura”. 

Portanto, a atividade foi proposta pensando em um aprendizado que será futuro, o 

aprendizado da leitura, e o fato de as crianças de 5 anos possivelmente não estarem 

preparadas para realizar o que foi proposto é considerado como mais um motivo para que 

estas habilidades sejam trabalhadas, pois isso será importante na etapa seguinte. 

Sobre a proposição deste tipo de atividade, Mello (2009, p. 23) afirma: 

 

Vygotsky já fazia em seu tempo – década de 1920 – uma crítica que 

permanece atual aos processos de apresentação escolar da escrita para as 

crianças, inclusive aquelas em idade escolar. [...] na forma como em geral 

apresentamos a escrita para a criança, o ensino do mecanismo prevalece 
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sobre a utilização racional, funcional e social da escrita. Criticava o fato de 

que em seu tempo, e também ainda hoje, de maneira geral, o ensino da 

escrita se baseia em um conjunto de procedimentos artificiais [...]. 

 

Nesta concepção, que considera a pré-escola como preparação para a escola, ao 

contrário do que é compreendido pelos estudos da psicologia histórico-cultural de Vygotsky, 

“[...] a professora, ainda que não se dê conta, trabalha a partir do pressuposto de que a criança 

primeiro se desenvolve para depois aprender” (SAMPAIO, 2001, p. 55), o que coaduna com a 

ideia de que o desenvolvimento ou a maturação são os determinantes para a aprendizagem. 

Portanto, torna-se necessário, assim como propõe Sampaio (2001, p. 76, grifo da autora), 

pensar 

 

[...] uma pré-escola que tenha como função básica a garantia de espaços 

onde a criança construa e se aproprie de novos conhecimentos aqui e agora; 

o contrário de uma pré-escola que visa apenas preparar a criança para um 

aprendizado que se dará num futuro, dificilmente compreendido pelas 

crianças.  

 

 

Faria (2001, p. 69), ao abordar a importância da organização do espaço na construção 

de uma Pedagogia da Educação Infantil, destaca: 

 

Uma pedagogia da educação infantil que garante o direito à infância e o 

direito a melhores condições de vida para todas as crianças [...] deve, 

necessariamente, partir da nossa diversidade cultural e, portanto, a 

organização do espaço deve contemplar a gama de interesses da sociedade, 

das famílias e prioritariamente das crianças atendendo as especificidades de 

cada demanda possibilitando identidade cultural e sentido de pertencimento. 
 

Algumas atividades propostas pelas professoras limitaram a circulação das crianças 

pelo espaço, a escolha de materiais e/ou as formas de expressão da criança. Vejamos algumas 

situações registradas em caderno de campo. 

Em uma atividade – dia do brinquedo – o espaço foi organizado em dois cantos, um 

para os meninos e outro para as meninas. Embora a professora tenha dito às crianças que 

podiam circular pela sala e pelos cantos, as meninas se mantiveram do lado em que estavam 

as bonecas, panelinhas, utensílios de casa; e os meninos ficaram no lado onde foi montada 

uma pista e um túnel para passarem com os carrinhos. No momento da devolutiva da 

pesquisadora com as professoras foi sugerido à professora que propusesse a atividade 

novamente deixando o meio da sala livre. Outra observação foi realizada e as crianças se 

mantiveram divididas: meninos de um lado e meninas do outro, não havendo, novamente, 

nenhuma interação entre ambos. 
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Inconscientemente, a professora organizou o espaço de forma a separar meninos e 

meninas, o que acontece em diversas situações não só na escola, como também fora dela. De 

acordo com Finco (2013, p. 176), 

 

Práticas cotidianas nas instituições de educação infantil, como a organização 

da fila e a distribuição das crianças em mesas, mostram que a escola acaba 

por reforçar a separação entre meninas e meninos ao estabelecer dinâmicas 

de atividades baseadas em disputa de dois grupos (meninas e meninos). 

Assim, ao invés de proporcionar vivências que possibilitem a integração, 

acabam por rivalizá-las ainda mais. 

 

Em outro momento de reflexão sobre a ação, para se discutir se os brinquedos – 

bonecas e carrinhos – seriam o fator de influência na situação de não interação entre meninos 

e meninas, a oferta de outros tipos de brinquedos foi levantada como uma possibilidade.  

Durante a devolutiva e no momento de socialização da atividade no grupo de JEIF, a 

professora Izilda reforçou, diversas vezes, que já havia proposto a atividade em anos 

anteriores e a interação entre as crianças ocorreu de forma diferente. Para a professora, alguns 

fatores que podem ter levado à não interação entre meninos e meninas foram a agitação dos 

meninos e influências culturais trazidas de casa, tais como “meninos não brincam de boneca e 

meninas não brincam de carrinho; meninas usam rosa e meninos usam azul...”. De acordo 

com a professora Izilda, se os meninos não tivessem se agitado tanto e se tivessem brincado 

mais tempo, a interação entre meninos e meninas teria acontecido:  

 

Mas então, eu acho que é a agitação dos meninos, o fato de eu ter 

interrompido a atividade pela agitação dos meninos, não tenha chegado a 

esse ponto [...]. Se eles tivessem brincado mais tempo, se fosse uma sala 

mais calma, se os meninos tivessem ficado mais calmos, eles iam chegar, 

porque todas as crianças, todas as salas que eu venho trabalhando nesses 

quase 30 anos, eles sempre acabam brincando juntos [...]. Por que o que 

normalmente acontece? Todo ano eu faço essa pesquisa e trabalho essa 

atividade. Sempre fiz dessa maneira... o que acontece? Fica uma atividade 

tão gostosa. Os meninos assumem o papel de pai, pegam as bonecas, levam 

para passear nos carrinhos, pegam as filhinhas no colo, as bonequinhas. Isso 

jamais aconteceu [...]. Mas é bem claro que é uma questão cultural, uma 

questão familiar e que não se deve mesmo brincar com boneca e a menina 

não deve brincar com carrinho. 

 

Essa ideia de “brinquedos para meninos e brinquedos para meninas” é apresentada por 

Finco (2003, p. 97-98) como uma construção feita por adultos: 

 

Ao brincar, as escolhas eram feitas de acordo com aquilo que lhes dava 

prazer, de acordo com a curiosidade. Não existiam fronteiras para os espaços 

ocupados na brincadeira. As fronteiras do que é permitido e do que não é 

permitido, para cada sexo, não eram consideradas nos momentos das 

brincadeiras. Desse modo, ao refletir sobre a utilização dos brinquedos pelas 
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crianças, foi possível afirmar que as categorizações dos brinquedos são 

construções criadas por adultos e não têm significado para as crianças nos 

momentos das brincadeiras. Esse conjunto de construções categorizadas, ou 

seja, a norma cultural de que existem brinquedos certos para meninas e 

outros para meninos, pode estar relacionado à preocupação que se tem com a 

futura escolha sexual da criança. 

 

É possível perceber que o fato de a professora ter proposto a atividade em anos 

anteriores e a interação entre meninos e meninas ter ocorrido foi algo que a incomodou tanto a 

ponto de impedi-la de refletir sobre as peculiaridades de cada turma e sobre a necessidade de 

repensar a atividade de forma a favorecer esta interação. Além disso, ao falar da interação 

entre meninos e meninas que aconteceu em outras turmas nas quais ela propôs a atividade, a 

professora destaca os papéis representados por cada criança na brincadeira: meninos assumem 

o papel de pai, levam as bonecas para passear de carro enquanto as meninas ficam em casa. 

Percebe-se, portanto, que a fala da professora revela indícios da visão heteronormativa37, tão 

presente e “naturalizada” nas relações sociais. 

Durante a socialização da atividade na JEIF, a professora Ana relatou que usa como 

estratégia a disponibilização de apenas um tipo de brinquedo para toda a sala, assim os 

meninos brincam com “brinquedos de meninas” e vice-versa. Em seu relato, ela diz:  

 

[...] o que acontece é que eu obrigava todos a brincarem com aqueles 

brinquedos que tinha e, como tinha mais brinquedo de menino, as meninas 

tinham que brincar de aviãozinho, com carrinho, boneco de lutinha, tudo. E 

quando era para fazer o contrário, que eu pensei em fazer com que os 

meninos brincassem de panelinha, eu dou só panelinha, aí eu tenho uma 

sacola com pano de prato daqueles antigos, toalha, avental, eu ponho e todo 

mundo brinca. Aí tinha justamente essa fala – menino não brinca... alguns 

ficavam meio assim, mas outros falavam: “mas tem o garçom do bar”. 

(Professora Ana). 

 

A estratégia utilizada pela professora Ana resolve a questão da interação e da aceitação 

dos diferentes tipos de brinquedos por meninos e meninas, contudo direciona a escolha das 

crianças, limitando sua autonomia na tomada de decisões. 

De acordo com Finco (2003, p. 98), 

 

A forma como a professora organiza sua prática, deixando disponível e 

dando acesso a uma diversidade de brinquedos para as crianças 

experimentarem e conhecerem diferentes papéis, sem determinar posições e 

comportamentos para meninos e meninas, favorece que não sejam 

determinados papéis específicos em função de seu sexo. Porém, quando a 

professora não reflete sobre sua influência nas relações dos meninos e 

                                                           
37  Por heteronormatividade entendemos a legitimação do modelo heterossexual como norma regulatória das 

relações sexuais e de gênero na sociedade ocidental contemporânea. Seu principal argumento de legitimação 

é que a sexualidade é orientada por aspectos biológicos. (SILVA; PIRAJA, 2009).  
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meninas, ela pode organizar a brincadeira de uma forma a favorecer o 

sexismo, a prática da professora pode fazer com que as crianças se 

organizem em grupos distintos de meninas e meninos, sem que haja uma 

ordem explícita para isso. 

 

Em contraposição ao trabalho com crianças pequenas em que a oferta de materiais e de 

possibilidades de circulação pelos espaços é limitada, restringindo as relações que se 

estabelecem entre as crianças e destas com os adultos, Faria (2001, p. 75, grifo da autora) 

defende 

 

[...] que as instituições de educação infantil possam verdadeiramente 

oportunizar (como dizem os italianos) ambientes de vida em contexto 

educativo, onde as crianças pequenas possam expressar nas mais diferentes 

intensidades suas cem linguagens, conviver com todas as diferenças (de 

gênero, de idade, de classe, de religiões, de etnias e culturas, etc.), 

combatendo as desigualdades, exercitando a tolerância (e não o 

conformismo), a solidariedade, a cooperação e todos os comportamentos e 

valores de caráter coletivo, concomitantemente, com a construção da sua 

identidade e autonomia, sentido de pertencimento à comunidade local, 

enquanto especificidade infantil, e, ao mesmo tempo, preparando-se para as 

outras fases da vida que também são tão provisórias quanto a infância, 

aprendendo desta forma a arbitrariedade e provisoriedade da hierarquia 

social existente na sociedade atual. 

 

Outro momento em que foi percebido esse direcionamento na escolha das crianças foi 

durante a atividade proposta pela professora Sara, em que as crianças tinham que pintar 

desenhos com motivos natalinos para a montagem de um painel que ficaria exposto no pátio 

da escola. Os desenhos entregues às crianças foram reproduzidos na lousa, pela professora, 

que foi dando o passo-a-passo a ser seguido pelas crianças ao pintarem as imagens. No 

momento da devolutiva, quando se discutiu a necessidade de deixar as crianças se 

expressarem livremente e de oferecer repertório para que possam ter parâmetros em suas 

produções, a professora Sara relatou:  

 

Eu passo muita referência, você fala a questão da referência, eu passo muito 

desenho na lousa e mando eles fazerem [...]. Eu faço muitos tipos de 

desenhos na lousa, eles já sabem [...], eu faço o mais fácil, por exemplo um 

cachorro mais difícil e um cachorro mais fácil ainda, para eles terem uma 

noção do que eles vão desenhar, mas desenha do seu jeito, eu sempre falo 

“desenha do seu jeito”, mas têm os modelos na lousa. 

 

É possível perceber uma contradição na fala e na prática da professora, pois ela diz 

que dá a referência e deixa as crianças pintarem como querem, contudo elas são solicitadas a 

reproduzirem o que está na lousa. Portanto, ao invés de oferecer repertório para servir como 

estímulo às crianças, são oferecidos modelos a serem reproduzidos. Na atividade proposta, até 

mesmo as cores foram estabelecidas pela professora, pois as crianças estavam em grupos e a 
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professora pedia para uma delas escolher a cor que queria pintar determinada parte do 

desenho; quando a cor era escolhida todas do grupo deveriam pintar igual. 

Para os adultos, há alguns padrões que as crianças devem seguir, para desenharem ao 

invés de “rabiscarem”, sendo que, 

 

A partir desta convicção tomam para si a tarefa de fazer com que as crianças 

superem tais traçados incompreensíveis, um desejo que demonstra, ainda que 

sutilmente, um modo de controlar e dominar não apenas os traços, mas 

aqueles (as) que os criam, reafirmando a superioridade do saber lógico, 

racional, das ideias claras e distintas pertinentes à compreensão e ao modo 

de ver e ser adulto (GOBBI, 2009, p. 126). 

 

A professora Sara justificou o direcionamento na atividade de pintura dos desenhos de 

Natal, porque seria montado um painel e, para ela, “Quando a gente vai expor um material a 

gente tem que fazer uma coisa mais dirigida, porque tem que ser organizado, e eles entendem, 

eles tem 4/5 anos, mas eles entendem perfeitamente o que é uma coisa, o que é outra”. O 

argumento manifestado pela professora foi decorrente do questionamento feito no decorrer da 

devolutiva – pautada em referencial teórico sobre o trabalho com expressão artística – a 

respeito da necessidade de incentivo e de respeito às diferentes formas da criança expressar-

se, sem que se defenda um padrão único de beleza. 

De acordo com Gobbi (2009, p. 131), o trabalho com a expressão plástica pode 

adquirir “uma conotação nefasta”: 

 

Ele é útil como elemento disciplinador, ao contrário de libertador da 

expressão. Enquanto a criança desenha, ou pinta algo que foi copiado para 

ela, na pior das hipóteses, ela não fala, não ri, não pergunta, deixa seu ser 

criança de lado, dedicando-se a uma atividade que, com isso, torna-se mais 

mecânica, destituindo a imaginação e a fantasia do lugar em que deveriam 

estar junto aos meninos e meninas. 

 

A parceira da professora Sara valoriza e reconhece a importância do trabalho com 

Artes nesta faixa etária, expressando, em suas falas, ora a ênfase na necessidade de repertoriar 

as crianças oferecendo materiais diversificados, ora dizendo-se exigente quando às produções 

das crianças, valorizando os resultados dentro de seus padrões de beleza e estética:  

 

É por isso que eu falei que o trabalho de artes teria que ter muito material 

concreto, palito, massinha, bolinha... para ele poder ter referência, porque 

eles não têm referência [...]. E outra coisa, se é isso que ela (professora) 

aceita, é isso que eu vou dar. Tem isso também. [...] O meu padrão é 

altíssimo [...] eu falo para eles “o que é o bonito?”, é quando a criança dá o 

melhor que tem e a gente sabe quando a criança está dando o melhor que ela 

tem. Porque em alguns momentos ele não faz bonito, mas você percebeu que 

o cara ficou ali, se esforçou, então é o melhor que ele tem, então é o meu 
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padrão para ele. Agora, se o outro sabe fazer melhor e não fez porque é 

safado, então eu vou exigir dele também. [...] Qual é o meu padrão? É o 

melhor que ele puder me dar. (Professora Carmem).  

 

Sobre esse aspecto, Russo (2009, p. 73, grifo do autor) nos diz: 

 

É até mesmo uma questão “estética” qual ideia deixamos que meninos e 

meninas tenham daquilo que é belo. Essa ideia de belo por ser baseada 

naquilo que é inalterável e simples e, portanto, naquilo que é reconhecível, 

fácil de ser dado como uma prova e, por isso mesmo, mais útil a quem quis 

mostrar as aprendizagens que soube produzir em outras pessoas com o seu 

trabalho de professor. Ou, ao contrário, pode ser uma ideia mista, através da 

qual as crianças adquirem uma síntese daquilo que é belo, que faz lembrar e 

manter juntas experiências agradáveis, vividas diante daquilo que era fácil, 

difícil e estranho. Também isso eu pretendia dizer quando falei sobre 

considerar as atividades com objetos como pretextos, como uma deixa para 

outra coisa. 

 

Ainda sobre o “belo”, Gobbi (2007, p. 47) afirma: 

 

Trata-se da construção de uma postura estética que tem uma via de mão-

dupla. Esta não implica numa procura pelo belo, mas, sim, no modo de 

colocar-se diante da coisa observada, olhando, respeitando suas 

ambiguidades. 

 

Quando a professora Carmem diz: “E a criança também sabe quando você está dando 

para ela alguma coisa que para você também não tem significado. Ela faz de qualquer jeito e 

te entrega. Para ela também, ela te retorna do mesmo jeito”, está enfatizando a relação entre a 

resposta dada pela criança àquilo que lhe é exigido pela professora, o que aparece diversas 

vezes em suas falas. A mesma professora relata a insegurança de algumas crianças de sua 

turma nas atividades de registro: desenho, pintura, escrita. Ao falar sobre a atividade de 

desenhar a cantiga, destaca:  

 

No dia que eu pedi, eu sabia o que estava pedindo, mas eles tiveram 

dificuldades em desenhar, em começar, o começo, depois que começa vai. 

Muita insegurança para desenhar ainda, para passar aquilo para o papel [...]. 

Desenha, mas ela é insegura, então você precisa ficar falando pra ela “vai lá, 

faz do seu jeito”, aí ela vai, mas demora; tem uns ali que demoram [...]. E os 

tímidos desenham pequeno, os inseguros desenham pequeno... porque se eu 

estou inseguro naquilo eu não vou fazer grande pra todo mundo ver. 

 

Esta insegurança das crianças é apontada diversas vezes pela professora Carmem. Sua 

parceira, a professora Sara, concorda; no entanto, nenhuma das duas reflete sobre as possíveis 

causas de tal insegurança. Ambas se autodefinem como exigentes e não percebem que as 

exigências que fazem talvez possam ser a causa da insegurança das crianças em realizar 

algumas atividades propostas, pois sabem que se não o fizerem de acordo com aquilo que as 
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professoras querem suas produções serão criticadas ou não serão aceitas. Para a professora 

Carmem, as crianças espelham-se nas professoras e ficam inseguras por correrem o risco de 

não conseguirem atender ao que elas esperam. A professora Carmem diz:  

 

Aí você imagina, a professora da manhã desenha super bem, vai lá e desenha 

na lousa, isso faz diferença gente. Aí o cara vê o desenho dele, vê o outro... eu 

levo o recurso visual, levo o computador, querendo ou não, você está passando 

o que para a criança com isso aí? Estética. [...] Nós somos superexigentes, isso 

daí é um fato, não adianta falar que não né Sara, nós somos mesmo, então 

automaticamente o senso crítico da criança aumenta. [...] É assim, a turma da 

manhã, até mesmo porque as duas professoras são metódicas, os alunos se 

tornam metódicos, isso daí é automático e aí eles querem fazer com perfeição. 

É automático isso daí, não adianta a gente fugir disso. 

 

A fala da professora Carmem revela uma concepção de criança como tabula rasa, 

como alguém que não tem muito o que oferecer aos adultos e que, portanto, necessita ser 

“preenchida” com aquilo que a tornará alguém melhor, que responda melhor àquilo que se 

espera dela. 

De acordo com Micarello e Drago (2005, p. 133), 

 

Historicamente, a noção de infância tem sido vinculada à visão de um ser 

desprotegido, que merece cuidados pois nele se depositam as esperanças de 

futuro. Tal visão obscurece o fato de que, quando o presente e o passado 

dessa criança não são levados em consideração, as perspectivas de futuro 

tornam-se limitadas, uma vez que à visão da criança real, inserida num 

contexto sociocultural específico, se sobrepõe uma criança idealizada, 

tomada pelo que lhe falta. 
 

Ao invés de repertoriar as crianças com produções que possam servir de inspiração, as 

professoras têm suas práticas pautadas na reprodução de modelos, não percebendo a criança “[...] 

como alguém que, se não sabe, é capaz de aprender” (MELLO, 2012, p. 51). As formas de 

expressão da criança não estão sendo consideradas. As crianças estão sendo levadas a atender 

exigências que tolhem sua criatividade e sua expressão e, em alguns momentos, suas produções 

não são valorizadas por não estarem dentro dos padrões esperados pelas professoras. Este pode ser 

um fator causador da insegurança destas crianças quando solicitadas a produzirem algo.  

Para Mello (2012, p. 51-52), 

 

Ampliar as referências das crianças, promovendo a passagem de sua 

experiência cotidiana para a esfera mais complexa da atividade humana, em 

que se inserem a arte, as ciências, o conhecimento elaborado – articulando as 

vivências da vida cotidiana com a cultura elaborada – é o papel essencial da 

escola de um modo geral, o que contempla também a escola de educação 

infantil. É no processo de viver as experiências que as crianças vão 

formando sua personalidade e sua inteligência: suas formas de se relacionar 
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com os outros e com as coisas, sua imaginação, sua autonomia, sua 

autoestima, o respeito pelo outro. 

 

A professora Carmem continua reforçando a relação entre o que pede e o que a criança 

deve lhe dar:  

 

[...] na hora que a gente faz as coisas, a gente faz meio cheio de ‘fru-frus’ e a 

criança quer copiar aquilo que você faz. Se você faz cheio de detalhes ela 

também vai querer fazer. E a professora ainda sendo exigente, os mais tímidos, 

e eu falo isso sempre [...], que a gente tem que olhar os mais tímidos, eles 

travam, porque ele quer mostrar para mim alguma coisa que me agrade e é 

nisso que ele quer chegar, no meu objetivo, que é me agradar. A gente pode 

pensar que não, mas a grande maioria dos alunos quer agradar o professor. 

 

Será mesmo que a criança quer copiar o que a professora faz? Ou será que tenta copiar 

porque é isso que lhe é exigido, e porque é isso que é valorizado? O que está sendo 

valorizado: a criação e expressão da criança, ou a reprodução dos modelos oferecidos pela 

professora? O que deveria agradar a professora: a reprodução mecânica pela criança, ou sua 

expressão criativa? 

Quando a criança deixa de ser considerada pelo que lhe falta e pelo que pode vir a ser, 

sendo vista como alguém que é, que já produz, que aprende e que também ensina, muda-se o 

foco daquilo que se espera dela, pois deixa-se a espera de lado e o que ela é (e faz) é que 

passa a ser desvelado. 

Para Mello (2004, p. 71), 

 

Este novo conceito de criança que construímos a partir da observação das 

crianças – num ambiente em que elas tenham múltiplas possibilidades de 

atividades – aponta que, diferentemente do que pensávamos até pouco tempo 

atrás, a criança não é um ser incapaz, frágil, carente e que necessita do adulto 

o tempo todo para dirigir sua atividade e para garantir proteção. Ao 

contrário, ela é, desde muito pequena, curiosa, capaz de explorar os espaços 

e os objetos que encontra ao seu redor, de estabelecer relações com as 

pessoas, de elaborar explicações sobre os fatos e fenômenos que vivencia. 

 

Durante o momento de socialização em JEIF das atividades propostas pelas 

professoras Sara e Carmem, uma das professoras do grupo se colocou-se quanto à atividade 

de colorir os desenhos de Natal, dizendo: “Posso falar uma coisa? Eu vi que eles pintam bem, 

mas não é uma coisa meio mecânica? [...] eu não vejo a criatividade deles nisso aí. Porque ela 

orienta, igual você está falando do vermelho, tem opção, qual é, vermelho, então, é vermelho 

para todo mundo”. Neste momento a coordenadora-pesquisadora disse à professora Samanta, 

que fez os questionamentos, que as crianças têm os momentos de criar livremente e os 

momentos mais dirigidos, então a professora continuou sua reflexão, destacando que 
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O livre não significa solto. O livre significa orientar, mas deixar ele usar a 

criatividade, mas orientar para [...]. Mas o que eu estou colocando dessa 

atividade que ela falou, e o que a Angélica está colocando, é cadê o 

momento? Porque eu concordo com isso, você tem que direcionar certas 

coisas, mas nessa atividade que ela está colocando eu não vi a criatividade, 

sobre o que ela está colocando aqui. 

 

Apesar de haver questionado a forma como a atividade foi proposta para as crianças, 

no decorrer da discussão – diante da argumentação de que o objetivo da atividade era a 

pintura dirigida para a montagem do painel –, a professora Samanta disse que as crianças 

desta sala pintam muito bem, graças ao trabalho desenvolvido com a turma. Ela disse: “Não, 

eu fiquei lá, eles pintam que você fica assim, é muito legal. A noção de espaço, eles não saem 

fazendo assim, como eu acabei de ver agora, assim oh... (fez o gesto da criança rabiscando a 

folha), que eu tive vontade de [...]”. A professora Sônia completou dizendo: “Isso irrita todo 

professor”. 

Voltou-se, portanto, à discussão daquilo que a professora espera e valoriza na 

produção das crianças: pintar utilizando variedade de cores, respeitando os espaços, sem 

rabiscar. A aceitação da produção da criança fica condicionada aos parâmetros que o adulto 

valoriza e não ao que a criança produz. Quando a professora Samanta diz: “Se você aceitar 

tudo, ele vai achar que aquilo está bom, então, ele vai aprender o que também?”, evidencia-se 

que a não aceitação pela professora daquilo que a criança produz fora dos padrões do adulto é 

condição para que ela aperfeiçoe suas produções.  

A concepção por trás das falas das professoras, que foram apresentadas até aqui, vão 

na contramão do que nos propõe a teoria histórico cultural, bem como do que é proposto pela 

Pedagogia da Infância (BARBOSA, 2009a, 2009b; FARIA, 2001, 2002; ROSSETI-

FERREIRA, 2001; ROSSETI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009; SAMPAIO, 2001), 

pressupostos tomados por base – neste trabalho – para pensar a educação da criança pequena. 

Se, como destaca Mello (2009), Vygotsky faz uma crítica ao trabalho da escola, em que tudo 

vem de fora e não parte do interesse da criança, com o objetivo de garantir a aquisição de 

técnicas, as falas das professoras indicam que, para elas, as atividades propostas devem 

contribuir para que a criança adquira determinadas habilidades, que lhe ajudarão em um 

aprendizado futuro, desconsiderando-se que a criança tem o direito – e condições – de 

aprender no presente; além de desconsiderar também que as professoras aprendem junto com 

as crianças. 
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“Neste sentido, o adulto pode ser considerado também um aprendiz, na medida em que 

ao observar conhece a criança e responde (ou ao menos tenta responder) às necessidades e ao 

inesperado” (BUFALO, 1997, p. 86, grifo da autora). 

 

Conforme se pode ver, a relação pedagógica que se estabelece é de “mão 

dupla” é um vai e vem entre as partes envolvidas no processo. O que 

significa relações de ensino e aprendizagem entre as crianças, entre crianças 

e adultos e entre os próprios adultos (BUFALO, 1997, p. 105). 

 

Um dos caminhos necessários para a superação desta visão seria o que propõe 

Sampaio (2001, p. 66), quando afirma: 

 

Compreender a produção das crianças como possibilidade e não apenas 

como produto, como síntese de um movimento que estão realizando na 

construção de novos conhecimentos, cria no espaço da sala de aula um clima 

de confiança na capacidade e potencialidade de cada um. 

. 

Em algumas falas docentes destacadas foi possível perceber a ausência de alguns dos 

princípios postulados nos documentos orientadores da Secretaria de Educação da cidade de 

São Paulo, necessários à educação das crianças pequenas, tais como:  

 

Considerar a criança como principal protagonista da ação educativa; [...] 

Considerar a criança como centro do Projeto Político Pedagógico; [...] 

Possibilitar à criança o acesso aos bens culturais, construídos pela 

humanidade, considerando-as sujeito de direitos, portadora de história e 

construtora das culturas infantis; [...] Efetivar propostas que promovam a 

autonomia e multiplicidade de experiências; [...] (SÃO PAULO, 2013a, p. 

103). 

 

Para que ocorram mudanças no sentido de que os processos educativos na EMEI tenham 

como ponto de partida as culturas das crianças de 4-5 anos, um dos caminhos necessários é a 

formação continuada em serviço baseada no processo de ação-reflexão-ação, tendo em vista que 

este possibilita refletir sobre a relação entre teoria e prática na profissão docente da Educação 

Infantil. 

De acordo com Prado (1999, p. 114), 

 

[...] por intermédio da mediação com o outro, que ensina, aprende e faz 

junto, as crianças constroem seu mundo de cultura, um sistema de 

comunicação e uma rede de significados e, portanto, expressões culturais 

específicas. Específicas porque adultos e crianças não são iguais e, da 

mesma forma, não estabelecem relações como iguais. 

 

Neste sentido, “[...] a criança produz saberes, ela é capaz de múltiplas relações com o 

meio onde vive sem deixar de ser criança, isto é, no espaço e no tempo da criança. Certamente 
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essa dinâmica não acontece isoladamente, ela está inserida num mundo adulto” (BUFALO, 

2003, p. 24). 

Entender a criança desta forma contribui para que professores(as) formem-se 

cotidianamente, o que é um processo que vem sendo discutido e construído na Educação 

Infantil. De acordo com Mello (2004, p. 70), 

 

Só nos últimos 30 anos pudemos observar de forma mais sistemática como é 

que as crianças realizam esse encontro com a cultura, de que parceiros necessita, 

de que tempo, como é o espaço que melhor promove esse encontro, que relação 

com a outra criança e com o outro adulto melhor promove esse encontro. Por 

isso, é que, hoje, o espaço da educação infantil é o lugar da educação dos 

pequenos e também dos adultos: nós precisamos aprender com as crianças como 

é que elas são quando elas convivem juntas num grande grupo com outras 

crianças da mesma idade e de idades diferentes. 

 

Portanto, a formação docente deve ter como um de seus focos a necessidade de formar 

professoras e professores de Educação Infantil que valorizem as construções das crianças não 

apenas como reflexo do aprendizado delas, mas também, e principalmente, como forma de 

conhecê-las e de “[...] construção de conhecimentos sobre a infância a partir dos 

conhecimentos construídos pelas próprias crianças” (PRADO, 2012, p. 154). 

 

2.5 CONCEPÇÕES E PRÁTICAS CURRICULARES 

 

Dizem-lhe: 

que o jogo e o trabalho 

a realidade e a fantasia 

a ciência e a imaginação 

o céu e a terra 

a razão e o sonho 

são coisas que não estão juntas. 

Dizem-lhe: 

que as cem não existem 

A criança diz:  

Ao contrário, as cem existem. 

(MALAGUZZI, 1999, p. v). 

 

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil 

(BRASIL, 2010, p. 12), o currículo é definido como um 

 

Conjunto de práticas que buscam articular as experiências e os saberes das 

crianças com os conhecimentos que fazem parte do patrimônio cultural, 

artístico, ambiental, científico e tecnológico, de modo a promover o 

desenvolvimento integral de crianças de 0 a 5 anos de idade. 
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As Diretrizes preconizam ainda que “[...] as práticas pedagógicas que compõem a 

proposta curricular da Educação Infantil devem ter como eixos norteadores as interações e a 

brincadeira [...]” (BRASIL, 2010, p. 25, grifo do autor). O brincar e as interações devem ser o 

foco da ação educativa junto às crianças pequenas, devendo haver a articulação destas com 

outras linguagens para que os conhecimentos sejam compartilhados e as crianças tenham 

acesso aos bens culturais que devem fazer parte do currículo nesta etapa da Educação Básica. 

As atividades propostas na Educação Infantil devem favorecer as interações entre crianças e 

adultos e entre crianças e crianças, além de oportunizarem vivências diversificadas e a 

expressão infantil através de diferentes linguagens. 

A Orientação Normativa n.º 01, de 02 de dezembro de 2013 (SÃO PAULO, 2013a), 

documento que tem sido amplamente discutido nas unidades escolares da rede municipal de São 

Paulo e em encontros promovidos para os(as) gestores(as), preconiza que as unidades de Educação 

Infantil devem ser espaços educacionais e não escolares. Mas o que se tem visto na prática é que a 

preocupação de docentes com a preparação das crianças para o Ensino Fundamental os leva a 

escolarizar o atendimento na EMEI, de forma que as crianças passam a maior parte do tempo 

“ocupadas” com atividades que têm como objetivo prepará-las para a etapa seguinte. 

Sobre esse aspecto, Mello (2009, p. 21) afirma: 

 

[...] até agora temos contaminado, por assim dizer, a educação infantil com 

as tarefas do ensino fundamental e [...], de agora em diante, levando em 

conta os novos conhecimentos sobre o processo de desenvolvimento das 

crianças, trata-se de fazer o inverso: deixar contaminar o ensino fundamental 

com atividades que julgamos típicas da educação infantil – ainda que muitas 

vezes, nem na educação infantil reservemos tempo para elas. 

 

Portanto, não se trata de a pré-escola, que educa as crianças de 4-5 anos, antecipar os 

conteúdos a serem desenvolvidos no Ensino Fundamental, mas sim, o inverso, que, ao 

ingressar no Ensino Fundamental, as crianças tenham oportunidades de continuarem 

vivenciando as interações, o lúdico e a expressão em diversas linguagens. 

Quando Mello (2009) afirma que, muitas vezes, nem mesmo na Educação Infantil, 

reserva-se tempo para essas vivências, é possível estabelecer um paralelo com os dados 

colhidos durante a pesquisa-intervenção, em que, por diversas vezes, as falas e registros das 

professoras revelam a preocupação com as atividades escolares como meio para a aquisição 

de habilidades necessárias à etapa seguinte. 

A professora Carmem diz:  

 

A única coisa que é engraçada e é visível se você pegar a pasta da manhã e a 

pastinha da tarde com as mesmas atividades, a pintura, se a gente for ver a 
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qualidade é a da manhã. Eles têm uma noção de pintura, de cores, de junção, 

que na minha concepção como professora é melhor, é indiscutível, é melhor. 

Porque a turminha da tarde é aquele negócio, eles fazem – você sabe – é 

tudo muito solto, então, eles metem bronca e fazem, o que não é ruim 

também, eu não posso dizer para você que é ruim. 

 

Para a professora Carmem, as atividades realizadas pela turma da manhã são de maior 

qualidade, porque as crianças já têm habilidades necessárias para pintar de acordo com o que 

é solicitado. Ao falar da turma da tarde, destaca que as crianças também fazem, que se 

arriscam, e que isso não é ruim. Ou seja, valoriza-se mais o produto final, que esteja de acordo 

com o que a professora julga ser o ideal, do que a expressão livre das crianças durante o 

processo. 

Esta postura é abordada por Gobbi (2009, p. 129-130), ao afirmar que 

 

As marcas da ansiedade pelo amanhã encontram-se presentes quando, no dia 

a dia das crianças pequenas somente há espaço para o desenvolvimento de 

atividades já preparadas – ou pré paradas? – que consistem em, ano após 

ano, desenvolver-se do simples ao mais complexo, do pequeno ao grande, do 

concreto ao abstrato, revelando que cada fase da vida da criança na escola 

está em função dos momentos sucessivos e da superação das passagens 

previstas atingindo graus mais elevados, e afirmo, tornando a criança 

pequena cada vez mais, um aluno com as características negativas – 

daqueles frequentadores do ensino fundamental. 

 

Já a professora Sara, ao falar da necessidade de intervenção da professora para que a 

criança realize as atividades, diz:  

 

Você tem que ensinar o aluno a observar, porque observação você também 

tem que ensinar, o aluno faz uma lição eu falo assim “presta atenção, você 

fez o menininho, você fez os olhinhos, mas está faltando alguma coisa”, não 

fala para ele que está faltando o nariz e a boca, “está faltando alguma coisa 

no rosto, o que você acha que está faltando?”, e ele já vai percebendo. “E no 

corpo aqui, veja bem como você fez as pernas e os braços, onde ficam os 

braços?”, então você tem que ensinar a criança a observar. Em tudo o que 

você vai fazer tem que haver as intervenções, se não o aluno não avança. 

Não adianta você falar “está bonitinho, está lindinho”, não pode.  

 

Gobbi (2009, p. 122) diz: 

 

Com isso, fico me perguntando: quantas chances, nós adultos e adultas não 

perdemos, de observar e aprender com as crianças e suas criações, procurando, 

ao contrário, encaixá-las – antes de encaixotá-las – em períodos de sua vida, 

numa busca por encontrar padrões do desenvolvimento infantil. De certa 

forma, nos resignamos e ficamos acomodados à espera de figurações futuras 

mais compreensíveis aos nossos olhos revelando uma concepção que valorize 

o vir-a-ser adulto no que se refere à criação de desenhos. 
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Percebe-se, portanto, a escolarização da maioria das atividades propostas na EMEI: 

atividades de desenho, de escrita, de trabalho com o conhecimento matemático, etc. e também 

grande ênfase sobre o trabalho com a escrita na Educação Infantil, o que Mello (2009, p. 25) 

analisa partindo das contribuições de Vygotsky e afirma que, 

 

[...] se quisermos que as crianças se apropriem efetivamente da escrita – não 

de forma mecânica, mas como linguagem de expressão e de conhecimento 

do mundo –, precisamos garantir que elas se utilizem profundamente do faz 

de conta e do desenho livre, vividos ambos como forma de expressão e de 

atribuição pessoal de significado àquilo que a criança vai conhecendo no 

mundo da cultura e da natureza. 

 

Essa é, portanto, uma das contribuições da expressão livre, criativa, do brincar e das 

interações na Educação Infantil. Mais do que fazer com que a criança fique a maior parte do 

tempo sentada, “escrevendo” e/ou desenhando de acordo com modelos que deve reproduzir, é 

necessário estimular os meninos e meninas a se expressarem a partir de diferentes linguagens 

e aceitar suas produções como expressão daquilo que é significativo para a criança, pois “[...] 

aprender envolve atribuir um sentido ao que se aprende” (MELLO, 2009, p. 29). 

Por outro lado, algumas professoras que participaram da pesquisa entendem que, na 

Educação Infantil, o aprendizado pode ocorrer independentemente de haver a sistematização 

através de atividades escritas; valorizam, portanto, a expressão oral e o jogo. A professora 

Izilda explica que não exige a escrita dos números, por exemplo, porque trabalha a contagem 

de forma oral, utilizando o calendário e a chamada como recursos para sistematizar essa 

aprendizagem. Ela diz:  

 

Mas assim, eu acho que isso é uma coisa minha. A grafia não me importa, eu 

não me preocupo com a escrita. Eu apresento, Angélica, mas eu não vou 

cobrar, eu não vou dar coordenação da grafia, eu não vou. Neste momento, 

hoje, é mais importante eles saberem a quantidade, saberem contar. A grafia 

está lá, aquele que consegue, ótimo, maravilha, mas eu não vou dar “o 1, vai 

fazer assim” [...]. Na verdade, a questão no número, a grafia do número, eu 

coloco lá, mas eu não estou cobrando deles. Mas eu cobro a quantidade. [...] 

A contagem, eu acho interessante... ano que vem eles têm o tempo para 

aprender a coordenação do número. Eu coloco lá, quer fazer, os que 

conseguirem [...] mas o importante para mim, neste momento, é a 

quantidade. (Professora Izilda). 

 

A professora Natália valoriza a repetição de algumas estratégias, como o jogo, por 

exemplo, para favorecer a aprendizagem da criança. No registro que fez de uma das 

atividades propostas a sua turma, escreveu:  

 

Nossa dupla sempre se preocupou com a oferta de elementos para o 

aprendizado concreto do sistema numérico. Então, a maneira com que 
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sentimos que os alunos mais produziam era através de jogos. Estes 3 jogos 

foram aplicados durante o ano todo fazendo com que obtivéssemos 

resultados positivos. (Professora Natália). 

 

No registro de outra atividade, a mesma professora escreve:  

 

Pude perceber que alguns alunos já conheciam o jogo, outros conheciam o 

dado e suas quantidades, alguns recitavam os números das casas (1 a 27). De 

um modo geral, a atividade foi satisfatória, acredito que com a repetição do 

jogo os conceitos matemáticos irão fazer parte da rotina dos alunos cada dia 

mais. (Professora Natália). 

 

O uso de diferentes estratégias para trabalhar conceitos matemáticos – contagem oral 

em situações do dia a dia, jogos e brincadeiras – que não sejam apenas atividades mecânicas 

de cópias, traçado dos números, registro de quantidades, entre outras, foi, portanto, apontado 

como forma de contribuir para que as crianças construam novos conhecimentos. 

Para Mello (2009, p. 32), defender a necessidade de a criança expressar-se por meio de 

diversas linguagens, na EI ou no EF, não significa excluir a linguagem escrita da escola, pois 

“[...] essas linguagens não podem estar separadas, nem entre si e nem separadas de 

experiências significativas que tragam conteúdo à expressão das crianças nas diferentes 

linguagens”. 

Diante do exposto é possível perceber que cada professora tem um foco, considerando 

o que entendem por domínio de conteúdo pelas crianças: o trabalho com a escrita (grafia de 

números, de letras e o desenho), o aprendizado através da expressão oral e a aprendizagem de 

conceitos a partir do trabalho com jogos. Diante desta variedade de concepções docentes 

sobre o que é importante trabalhar na EMEI e o que favorece mais significativamente as 

construções/produções das crianças, percebe-se uma fragmentação do trabalho educativo 

realizado. Os conteúdos são trabalhados em blocos, priorizando-se determinado campo de 

experiência – o que varia de uma sala para outra – e pouco se percebe a articulação entre eles 

e uma oferta equilibrada das atividades propostas.  

No entanto, o ideal seria 

 

[...] a educação considerar o compromisso inadiável de favorecer, desde a 

infância, diferentes modos de operar linguagens para despertar dos 

automatismos. Implica considerar, antes das variedades de “práticas de 

ensino”, as variedades de aprendizagens. (RICHTER, 2008, p. 63). 

 

Favorecendo a vivência de múltiplas linguagens e experiências e observando como as 

crianças se apropriam de diferentes conteúdos e produzem a partir das apropriações que 

fazem, as professoras aprendem junto com os meninos e meninas, reveem concepções e 
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práticas, aprendem na e com a prática, repensando a educação da criança pequena. Assim, as 

escolas de EI tornam-se espaços de educação de crianças e de adultos (PRADO, 2012). 

Para superar essa fragmentação – que é reflexo das contradições entre as concepções 

das professoras sobre o trabalho na Educação Infantil –, esta pesquisa-intervenção teve como 

foco os processos de reflexão individual e coletiva sobre o trabalho docente na Educação 

Infantil, mais especificamente no que diz respeito às teorias/concepções que o embasam. E, 

nesse sentido, 

 

Assumimos a perspectiva dos saberes docentes como uma possibilidade de 

análise da formação e do desenvolvimento profissional do professor, numa 

tentativa de provocar o confronto com as crenças e convicções subjacentes a 

suas práticas profissionais, ao fazer emergir as contradições do cotidiano 

para além de uma leitura ingênua e superficial da realidade, alçando um 

patamar diferenciado de desenvolvimento profissional e de construção de 

conhecimentos pedagógicos (GOMES, 2013, p. 61). 

 

Entende-se, portanto, que 

 

[...] o apoio a processos de trabalho coletivos e a reflexão permanente sobre 

as teorias subjacentes às práticas, aliada à problematização destas últimas, 

contribuem para romper com algumas práticas cristalizadas e minimizar 

constrangimentos advindos do cotidiano de trabalho institucional. (GOMES, 

2013, p. 64). 

 

Os momentos de discussão com as duplas (devolutiva) e com o grupo todo na JEIF 

fizeram emergir diversos questionamentos, trocas de experiências e concepções que 

orientavam as práticas pedagógicas das professoras. Verificou-se que as docentes atribuem 

maior importância às atividades em que as crianças não fiquem muito agitadas e realizem o 

que foi proposto dentro dos padrões considerados adequados pelas professoras. 

O brincar, neste contexto, principalmente o brincar livre, o brincar de faz de conta, não 

foi apontado como recurso que favorece a expressão da criança e suas aprendizagens em 

outros campos. Da mesma forma, não se evidenciou nas falas das professoras que estas 

percebam o brincar da criança como forma de compreender melhor a infância e aprender 

sobre ela.  

Durante a devolutiva com as professoras Izilda e Samanta, em que foi discutida a não 

interação entre meninos e meninas na atividade do dia do brinquedo, a professora Izilda 

considerou que, se essa atividade fizesse parte da rotina, a interação acabaria acontecendo. Ela 

disse: “Mas também, depois eu fiquei pensando, nós, eu não fiz este ano, na sexta-feira, o dia 

do brinquedo. Talvez não tenha sido isso também? Que nos outros anos havia esse 

entrosamento” (Professora Izilda). 
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Durante a discussão no grupo de JEIF, a professora Izilda relatou: “O que eu falei para 

a Angélica é o seguinte, talvez também tenha sido um ponto negativo o fato de nós não 

realizarmos mais aquela atividade das sextas-feiras, o dia do brinquedo”. É possível perceber, 

portanto, que o dia do brinquedo, em que as crianças têm a oportunidade de vivenciarem o faz 

de conta, em anos anteriores, acontecia às sextas-feiras e, no ano de realização da pesquisa, 

não havia mais a proposta desta atividade, nem mesmo uma vez por semana. 

Encontra-se aí um paradoxo, pois a professora destaca a necessidade dos momentos 

para o brincar, mas relata que, quando aconteciam, era apenas uma vez por semana, no 

chamado “dia do brinquedo”.  Seria suficiente, então, que as crianças tivessem apenas um dia 

da semana para brincar livremente, com brinquedos trazidos de casa, ou disponibilizados pela 

escola? Ou, sendo o brincar o eixo do trabalho na EI, o “dia do brinquedo” não deveria ser 

todos os dias?  

O espaço para o brincar livre parece ser menos valorizado do que os momentos de 

jogos, por exemplo, valorizados como recursos que, de acordo com a fala de algumas 

professoras, favorecem o aprendizado de alguns conceitos de forma mais prazerosa e 

envolvente. 

Qual é, portanto, o papel que o brincar tem ocupado nesta escola? 

Para Bufalo (2003, p. 26), 

 

O brincar é em elemento essencial na vida da criança. Pois é brincando que a 

criança expressa sua imaginação e criatividade. Assim, brincar é uma das 

formas mais importantes que possibilita a essas pessoas de pouca idade 

poderem ressignificar o contexto. 

 

De acordo com o documento Critérios para um atendimento em creche que respeite os 

direitos fundamentais das crianças, 

 

- Os brinquedos são considerados como instrumentos do direito à brincadeira 

e não como um presente excepcional; [...] 

- A formação prévia e em serviço reconhece a importância da brincadeira e 

da literatura infantil para o desenvolvimento da criança; [...] 

- Os brinquedos, os materiais e os livros são considerados instrumentos 

importantes para a promoção do desenvolvimento e ampliação dos 

conhecimentos das crianças. (CAMPOS, ROSEMBERG, 2009, p. 38-39). 

 

Sendo assim, torna-se importante rever o tempo para o brincar na EI, pois o lúdico é a 

base da infância (ou deveria ser) e “[...] a infância, portanto, não pode ser concebida como 

uma corrida para ver quem termina primeiro: as crianças precisam de tempo para vivê-la, para 

usufruí-la, para construir-se como humano” (BARBOSA, 2009b, p. 7).  
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A teoria histórico-cultural de Vygotsky possibilita compreender que 

 

[...] ao longo do processo de desenvolvimento psíquico do ser humano, existe 

uma atividade que se considera principal em cada etapa desse desenvolvimento, 

uma vez que é aquela que mais motiva o desenvolvimento de outras atividades 

que abrem o conhecimento do mundo para o sujeito, que mais exercita a 

organização e reorganização dos processos psíquicos e a que favorece mudanças 

na personalidade [...] na idade pré-escolar – entre 3 e 6 anos – o brincar livre 

constituído basicamente do faz de conta é essa atividade, por permitir a 

experimentação de inúmeras outras atividades que descortinam o mundo dos 

objetos da natureza e da cultura para a criança, por favorecer o exercício do 

pensamento infantil por intermédio de suposições e conjecturas – que, se 

confirmadas, permitem a criação de teorias temporárias ou não e, se rechaçadas, 

apontam para outras hipóteses – e, finalmente, por favorecer as principais 

mudanças psicológicas na personalidade infantil, uma vez que, ao colocar-se no 

papel de outro, a criança assume um comportamento compatível com o 

personagem representado, em geral de mais idade que ela e com atitudes mais 

complexas e intencionalmente controladas. (MELLO, 2009, p. 31-32). 

 

Sobre o papel das brincadeiras na aprendizagem das crianças pequenas, Rosseti-

Ferreira e Oliveira (2009, p. 65) têm: 

 

[...] considerado que a brincadeira de faz de conta, dado seu caráter 

simbólico, assume uma função de espelhamento e desdobramento daquilo 

que é percebido e vivenciado pelas crianças, mas igualmente, uma função de 

renovação da rede de significados por elas construídas. 

 

Na mesma esteira, Mello (2009, p. 25) afirma: 

 

Assim, a criança, ao longo da idade pré-escolar, com a ajuda do desenho e do 

faz de conta, vai tornando mais elaborado o modo como utiliza as diversas 

formas de representação. Dessa maneira, entende-se que a representação 

simbólica no faz de conta e no desenho é uma etapa anterior e uma forma de 

linguagem que leva à linguagem escrita: desenho e faz de conta compõem 

uma linha única de desenvolvimento que leva ao gesto – a forma mais inicial 

da comunicação – às formas superiores da linguagem escrita. 

 

Considerando que “[...] a criança assume em suas brincadeiras e condutas os 

papéis/posições daqueles com quem interage em seu grupo social, aprendendo e (re) 

produzindo condutas, linguagens, rotinas, hábitos, costumes e valores próprios dessa cultura” 

(ROSSETI-FERREIRA; OLIVEIRA, 2009, p. 65), o faz de conta e o lúdico não podem ficar 

à margem das atividades propostas na Educação Infantil, não devem ficar como segundo 

plano, como atividades menos importantes que as outras; e isso há que ser discutido com a 

comunidade escolar de maneira que todos percebam a importância de que a brincadeira vire 

rotina, valorizando essa linguagem como essencial para as crianças. 

Para Pinazza (2009, p. 71, grifo nosso), 

 



94 

 

 

A desconsideração da especificidade da educação pré-escolar no plano da 

prática, teria contribuído para atrelar-se o jardim aos compromissos formais 

da instrução. A proposta de educação infantil revelada na estruturação do 

horário e distribuição dos exercícios, tendo o tempo entre as atividades 

programadas equacionado em pequenos fragmentos, indica uma 

preocupação de reunir, num sucedâneo, lições previamente concebidas, que 

deveriam ser executadas ao longo do período do dia. Não existe aí espaço 

para as realizações livres e espontâneas da criança.  

 

Ainda sobre o trabalho com o lúdico, com a brincadeira: 

 

Corsaro concorda que os jogos infantis são cenários em que as crianças 

desenvolvem importantes habilidades cognitivas, aprendem alguns valores 

de sua comunidade, praticam pequenos detalhes da vida cotidiana, aprendem 

os matizes emocionais do caráter das personagens, são capturados por 

representações sociais sobre determinados eventos etc. Interessantemente, 

ele acrescenta que tais jogos também são espaços de poder que as crianças 

ocupam para exercer o controle não só sobre si mesmas, mas para se 

diferenciar e confrontar os adultos e a cultura do mundo adulto (ROSSETI-

FERREIRA; OLIVEIRA, 2009, p. 63). 

 

Ao planejar o que será proposto às crianças, as professoras tendem a priorizar 

atividades que estejam de acordo com aquilo que elas consideram que deva ser o foco do 

trabalho na Educação Infantil. O planejamento é, portanto, um momento em que vêm à tona 

as concepções docentes sobre o que deve ser vivenciado pelas crianças na EMEI. Por isso, é 

importante que seja feito coletivamente, para que possa favorecer a troca de experiência e as 

discussões em grupo, de maneira que essas concepções possam emergir e se tornar objeto de 

reflexão (analítica, teórica, profissional) individual e coletiva no processo de busca do que 

deve ser o foco do trabalho na Educação Infantil.  

A proposta, portanto, é a de que as atividades sejam planejadas de acordo com o 

Projeto Político-Pedagógico (PPP) da escola, que tanto o planejamento das atividades quanto 

o PPP sejam elaborados ouvindo todos (as) os (as) participantes do processo educativo, 

valorizando os saberes de cada um (a), trazendo a prática docente para o centro das discussões 

como forma de reconhecer as professoras – e também as crianças – como produtoras de 

conhecimento, mas também de estabelecer relações entre o conhecimento. 

De acordo com Barbosa (2009a, p. 103), 

 

O planejamento não pode ser prévio e pré-determinado numa temporalidade 

longa. O professor pode, e deve, no início do ano, definir, a partir da 

proposta pedagógica da escola, da observação das crianças da turma e de 

suas histórias, metas de longo prazo, porém, o dia-a-dia é que trará 

elementos para efetivar o planejamento. 
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Portanto, é importante que nos momentos de planejamento e de formação continuada 

em serviço as professoras retomem aspectos observados em suas ações junto às crianças e os 

analisem a partir de conceitos dos teóricos que tratam a questão da infância e do trabalho na 

Educação Infantil, pois isso torna possível não só conhecer as concepções de cada 

estudioso/estudiosa, como também estabelecer relações entre estes referenciais teóricos e a 

própria prática, repensando algumas ações e (re) planejando a ação educativa. 

Nas escolas da rede municipal de São Paulo, os professores e as professoras que 

participam da JEIF têm, em sua carga horária semanal de trabalho, oito horas destinadas ao 

estudo, a serem cumpridas coletivamente. Estes seriam momentos férteis para o planejamento 

coletivo, contudo, as duplas de professoras que dividem a mesma sala, geralmente, participam da 

JEIF em grupos diferentes, devido ao seu horário de trabalho. Tal fato, muitas vezes, acaba por 

acarretar que o planejamento do que será trabalhado com a mesma turma, seja feito isoladamente 

por cada uma das duas professoras, com a valorização e a ênfase em aspectos, algumas vezes, 

diversos. 

A concepção que cada professora tem sobre as crianças e sobre o que deve ser o foco 

no trabalho com elas revela-se em sua prática. Aquela professora que entende que, na 

Educação Infantil, o eixo do trabalho deve ser o lúdico, terá seu planejamento pautado nesta 

concepção. Já a professora que entende que a criança da Educação Infantil tem que ser 

preparada para o Ensino Fundamental, planejará as atividades pensando nas questões da 

alfabetização e do número. Percebe-se, portanto, que a concepção de criança, enquanto sujeito 

que aprende, que tem necessidades, vontades, que tem direito à voz e à participação na vida 

educativa não é o foco; pois este recai sobre os conteúdos a serem ensinados de acordo com a 

concepção de cada professora, ou seja, predomina a concepção escolarizada da Educação 

Infantil. 

Neste sentido, o planejamento feito de forma individualizada – sem diálogo com os 

pares e sem a reflexão sobre os referenciais teóricos sobre a infância e a Educação Infantil – 

tende a reforçar a prática docente focada nos conteúdos que cada professora entende que deve 

ser priorizado. Em contrapartida, o planejamento enquanto pensar cotidiano, de maneira 

coletiva, faz emergir as diferentes concepções, favorece a troca de experiências e contribui 

para a construção de um trabalho coletivo. 

Na EMEI universo desta pesquisa foram organizados encontros com as duplas de 

professoras que dividem a mesma sala para fazerem o planejamento coletivamente. No 

entanto, questões referentes à organização da escola dificultam que estes encontros aconteçam 

com a frequência ideal.  
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A proposta – colocada em prática – de planejamento semanal tem favorecido a maior 

integração entre as parceiras de sala, pois o semanário é utilizado como instrumento que 

favorece a comunicação entre as professoras da turma. No entanto, a articulação e integração 

entre o trabalho de turmas diferentes não é favorecida por este instrumento, mas tem sido 

preocupação constante da coordenação, que tem proposto essas trocas nos momentos de JEIF. 

Isso porque se tem como pressuposto aquilo que Kramer (2005a, p. 222) aponta: “[...] só é 

possível se formar com o outro, nos mais diferentes espaços e tempos em que circulam 

conhecimentos, valores e saberes”. 

No entanto, a falta de tempo para a realização destes momentos configura-se como 

uma forma de alienação, em que as professoras têm seu trabalho rotinizado, com poucos 

momentos de reflexão e acabam por isolar-se, já que não há tempo para encontrar-se com seus 

pares (CONTRERAS, 2012). 

Durante a devolutiva com as professoras Sara e Carmem, o diálogo entre as duas 

evidenciou essa questão do planejamento individualizado e da falta de tempo para as 

professoras dialogarem e planejarem juntas:  

 

Professora Sara – E olha que engraçado, porque a gente trabalha junto e eu 

não sei o que ela está fazendo, sabia? É fato, porque eu não leio o diário de 

classe, não dá tempo...  

 

Professora Carmem – A gente discute só no início do ano, o projeto vai ser 

assim, assim, eu mando pau, não dá tempo.  

 

Professora Sara – Eu só conto, “essa semana vou fazer isso...”.  

 

Professora Carmem – Tem coisas que a gente sabe, porque entro na sala e 

ela me põe a par [...]. Mas em geral não dá [...]. De maneira sistemática e 

legal, não dá, é impossível. 

 

Ao final da devolutiva com esta dupla, a professora Carmem destaca a necessidade de 

momentos para esse diálogo entre as parceiras de sala. Ela disse: 

 

Mas eu acho que seria, assim, muito importante a dupla ter um tempinho, 

de vez em quando, para trocar. Porque, por exemplo, com a Sara a minha 

troca, mesmo sendo rápida, o trabalho é muito parecido; já o meu e o da 

____ não é [...]. Porque eu preciso saber exatamente o que ela está fazendo, 

para ver se meu trabalho está casando com o dela [...]. Porque às vezes eu 

faço um único projeto para as duas salas e nem sempre isso pode dar certo, 

eu penso muito nisso, porque às vezes o meu trabalho da turma da tarde 

tem que ser diferente, não pode ser igual, mas fica meio difícil de eu saber. 

(Professora Carmem). 
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Diante das considerações de sua parceira, a professora Sara propõe o trabalho com 

projetos, pois considera que este permite uma continuidade e sequência no planejamento das 

atividades. Ela sugere: “E se desse para a gente trabalhar com projetos? [...] Eu acredito muito 

no projeto. Sabe por quê? Porque você tem um início, um desenvolvimento e um 

fechamento”. 

Neste sentido, as etapas da pesquisa-intervenção contribuíram com a criação de 

momentos formativos pautados na prática docente e na discussão e reflexão – individual e 

coletiva – sobre as atividades propostas às crianças. A partir dos aspectos observados, dos 

questionamentos feitos e das discussões com o grupo foi possível repensar as ações e propor 

novas formas para as crianças vivenciarem as atividades. 

Dentro das possibilidades e limites desta proposta formativa, que partiu da observação 

da prática, passando pela reflexão, pelo redirecionamento da ação, nova observação e nova 

reflexão; foi possível contribuir com as trocas entre as professoras e com a construção de um 

planejamento no qual mais vozes foram ouvidas, inclusive as vozes das crianças, o que 

contribuiu para a reflexão e, consequentemente, para repensar as propostas.  

As observações feitas pela pesquisadora-coordenadora e pelas professoras fizeram 

parte de um processo avaliativo que permitiu repensar as ações buscando aperfeiçoar as 

práticas. A partir de pontos observados, avaliou-se a atividade e, após a reflexão e a discussão 

individual e no grupo, foram propostas mudanças. Portanto, planejamento e avaliação fizeram 

parte de um processo constante de ação-reflexão-ação. 

De acordo com Madalena Freire (2008, p. 170), o planejamento “[...] é instrumental 

básico para a intervenção do educador”, sendo que, juntamente com a avaliação, favorece a 

reflexão sobre a prática e o redirecionamento da mesma. Para a autora, 

 

Aprender a avaliar é aprender a modificar o planejamento. No processo de 

avaliação contínua o educador agiliza sua leitura de realidade podendo assim 

criar encaminhamentos adequados para seu constante replanejar (FREIRE, 

2008, p. 175, grifo da autora). 

 

A professora Fátima, durante a discussão das atividades propostas pelas professoras 

Sara e Carmem, em que o foco foi o questionamento sobre o direcionamento da produção das 

crianças, ao invés da valorização de sua expressão livre, argumenta que, para entender o 

processo vivido pelas crianças e as exigências e orientações dadas pelas professoras, é preciso 

um acompanhamento mais sistemático e frequente. Ela disse:  

 

Não foi uma avaliação, né? Mas esse acompanhamento é muito pouco 

mediante tudo que a gente passou o ano inteiro nesse quesito aí, porque 
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quanto menor a criança, maior o estímulo. Esses parâmetros, essas 

exigências, a gente passou a fazer e parece tudo muito restrito agora 

porque nós estamos exigindo muito mais deles. Então, esse processo, a 

palavra processo é inacabável. Quando nós chegamos... agora já estamos 

exigindo outras coisas, tanto no infantil I como no II, quem chega, você 

não é o problema, se chega uma estagiária, elas ficam boquiabertas. Por 

que? Porque pensa assim, “essa professora é louca de estar exigindo de 

uma criança dessa faixa etária, isso”, mas é porque eles já sabem de tudo. 

Para eles é fichinha. 

 

A fala da professora revela sua concepção de que a avaliação sobre o que as crianças 

são capazes de fazer é que vai direcionar seu planejamento e, para a professora, quem não 

acompanha as crianças pode estranhar algumas atividades propostas, considerando-as 

inadequadas para a faixa etária atendida. 

Já a professora Natália demonstra em sua fala o entendimento de que algumas 

conquistas das crianças só são possíveis após um processo em que determinadas atividades e 

conceitos são trabalhados constantemente. Quando comentou a atividade proposta, em que as 

crianças deveriam criar figuras com recortes de formas geométricas, ela disse:  

 

E é engraçado assim, que essa criação e essa espontaneidade deles só é 

possível – depois que a gente faz a atividade, que a gente reflete – só é 

possível quando eles têm essa base, desde que eles entram na escola. Então, 

não é uma atividade que cai do céu, eu vi essas duas atividades como uma 

consequência de um trabalho realizado. (Professora Natália). 

 

O olhar da professora para o resultado apresentado pelas crianças ao final da atividade 

traz uma relação entre as atividades propostas durante um período de tempo e o desempenho 

das crianças ao final de um processo, de um trabalho realizado, como ela cita. 

Para essas professoras, portanto, as atividades propostas são planejadas considerando-

se uma sequência de trabalho e o desempenho das crianças, que é observado pelas 

educadoras, em um processo de avaliação constante, reiterando a concepção escolarizada na 

Educação Infantil. 

As ideias das professoras coadunam com os momentos de planejamento descritos por 

Madalena Freire (2008, p. 171): 

 

1. Avaliação; 2. Levantamento do processo das hipóteses do planejamento; 

esclarecendo objetivos gerais e específicos das atividades, envolvendo: 

materiais, tempo e espaço; 3. Acompanhamento do desenvolvimento da ação 

planejada; conferindo sua adequação ou não, suas possíveis mudanças etc.; 

4. Avaliação reflexiva do produto conquistado; 5. Replanejamento. 

 

No decorrer da pesquisa-intervenção a sistematização desses momentos – através do 

registro da prática docente – foi amplamente discutida e incentivada pela pesquisadora-
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coordenadora, e as professoras passaram por um processo de valorização do registro da 

prática como forma de refletir, historicizar e dar visibilidade às ações educativas. Mas essa é 

uma categoria a ser analisada no próximo capítulo. 
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CAPÍTULO 3 – REGISTRO E PRÁTICA REFLEXIVA: AÇÃO-REFLEXÃO-AÇÃO 

 

Neste capítulo, organizado em duas partes, serão abordadas as seguintes questões: a 

coordenadora pedagógica e sua função de formadora no interior da escola – instrumentos 

necessários à sua prática; e os processos de formação continuada pautados nos pressupostos 

da ação-reflexão-ação – como as etapas da pesquisa-intervenção favoreceram a construção 

destes momentos formativos. 

 

3.1 A COORDENADORA PEDAGÓGICA COMO FORMADORA NO INTERIOR DA 

ESCOLA 

 

O educador, coordenador de um grupo é como um maestro 

que rege uma orquestra. Da coordenação sintonizada com 

cada diferente instrumento, rege a música de todos. O 

maestro sabe e conhece todas as partituras e o que cada 

um pode oferecer. A sintonia de cada um com o outro, a 

sintonia do maestro com cada um e com todos é o que 

possibilita a execução da peça pedagógica (FREIRE, 

2008, p. 162). 

 

A formação que ocorre no interior da escola, a qual, de acordo com Christov (2007, p. 

9), “[...] tem sido denominada de Educação Continuada, tanto nos textos oficiais de 

secretarias municipais e estaduais de educação, como na literatura recente sobre formação em 

serviço”, tem o coordenador pedagógico como seu principal responsável, aquele que tem 

como função não só planejar os momentos formativos, como fazê-lo em diálogo com os 

professores e com seus parceiros de gestão (diretor de escola, assistente de direção e 

supervisor escolar). Para a autora, 

 

A expressão “Educação Continuada” traz uma crítica a termos anteriormente 

utilizados tais como: treinamento, capacitação, reciclagem que não 

privilegiavam a construção da autonomia intelectual do professor, uma vez 

que se baseavam em propostas previamente elaboradas a ser apresentadas 

aos professores para que as implementassem em sala de aula [...]. A 

Educação Continuada se faz necessária pela própria natureza do saber e do 

fazer humanos como práticas que se transformam constantemente. A 

realidade muda e o saber que construímos sobre ela precisa ser revisto e 

ampliado sempre. Dessa forma, um programa de educação continuada se faz 

necessário para atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para 

analisarmos as mudanças que ocorrem em nossa prática, bem como para 

atribuirmos direções esperadas a essas mudanças (CHRISTOV, 2007, p. 9). 
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Neste sentido, as necessidades formativas dos(as) professores(as), que emergem de sua 

própria prática, bem como os saberes que constroem a partir de sua ação educativa, são os 

disparadores da formação que considera a escola como lócus formativo. É na escola, através 

da análise dos fazeres docentes e da aprendizagem das crianças, que o(a) coordenador(a) 

pedagógico(a) encontra as pistas para aquilo que deve ser prioridade nos momentos 

formativos em serviço.  

A formação em serviço é, portanto, entendida como aquela 

 

[...] formação de professores no espaço próprio da instituição escolar, 

abrangendo os espaços reservados, na escola, para a discussão sobre a 

prática pedagógica – quando professores e coordenadores implicam-se 

individualmente e no coletivo expondo questões, dilemas e desafios que 

emergem do trabalho docente. Essa dinâmica interação pode possibilitar a 

partilha de conhecimentos, o desvelamento das intenções pedagógicas, a 

construção do trabalho conjunto, bem como a projeção e o planejamento de 

trabalhos futuros. (FUJIKAWA, 2007, p. 136). 

 

Para que tenha condições de perceber as necessidades formativas que emergem no 

interior da escola, o(a) coordenador(a) pedagógico(a) tem dois instrumentos que podem lhe 

ajudar: a observação da prática docente e os registros de práticas. Estes foram os recursos 

utilizados durante esta pesquisa-intervenção e que favoreceram não só o planejamento de 

momentos formativos pautados na reflexão sobre a prática pedagógica, como também o 

estreitamento de vínculos e das relações entre coordenadora e grupo docente, o que é 

fundamental na construção de parcerias e no estabelecimento de relações de confiança, de 

maneira que destas aflore a partilha: partilha na construção do conhecimento, partilha dos 

conhecimentos construídos, partilha de expectativas para o trabalho docente e, 

principalmente, partilha na proposição de mudanças necessárias à ação educativa. 

Nesta direção, Fujikawa (2007, p. 127) afirma: 

 

No processo de construção do conhecimento, professores e coordenadores 

estabelecem vínculos, reelaboram saberes e direcionam os 

encaminhamentos, evidenciando seus compromissos profissionais. Nesse 

processo, o coordenador pedagógico assume um papel importante no 

estabelecimento da parceria e na divisão de responsabilidades, no 

credenciamento e na valorização das conquistas realizadas, no planejamento 

de novos instrumentos de reflexão e de avaliação e, principalmente, no 

trabalho de formação de professores. Esse papel do coordenador pedagógico 

pode ser instrumentalizado e fortalecido por meio do registro. 

 

As falas de algumas professoras ilustram essa característica do registro enquanto 

instrumento que facilita a interação, a interlocução e o estabelecimento de vínculos e de 
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relações de confiança entre coordenadora e professora. Vejamos o diálogo entre as 

professoras Natália e Odete no momento da devolutiva com a dupla:  

 

Professora Natália – Mas eu acho que, com nosso blog38, eu acho Angélica, 

que você veio resgatar isso. Eu acho que você veio resgatar isso e o blog deu 

uma levantada, de autoestima mesmo... questão de autoestima pessoal de 

cada professor. Porque saber fazer a gente sabe.  

 

Professora Odete – Porque você acaba vendo o resultado... você começa a 

enxergar com outros olhos. Incentivo, tem um incentivo, “olha, ficou legal, 

vamos fazer”... é bem por aí.  

 

Professora Natália – Lógico! Claro! E você vê que é legal. Por que não eu? E 

por que não eu? Eu faço também... eu também faço. Por que não eu? [...] 

Porque você faz coisa legal, você também se preocupa com seu trabalho, 

você tem toda uma responsabilidade, né? E por que não mostrar, né?.  

 

É possível perceber que a exposição dos registros de atividades no blog da escola foi 

percebida pelas professoras como uma forma de valorização do seu trabalho, o que contribuiu 

significativamente com a construção de relações de confiança e parceria entre estas e a 

coordenadora-pesquisadora. 

Ao compartilhar a página do blog da escola em uma rede social, a professora Natália 

escreveu: “É com muita alegria, satisfação e orgulho que compartilho o blog da escola que 

trabalho há 15 anos... muitas histórias... e Angélica Merli, nossa coordenadora acreditou, 

viabilizou e REGISTROU com o melhor olhar nosso cotidiano”39. A partir desta postagem, 

em uma conversa online, pela mesma rede social, a professora reforça a relação entre a 

socialização dos registros através do blog e a autoestima das professoras, pois estas sentiram 

seu trabalho valorizado:  

 

Professora Natália – Estão ótimas as postagens de hoje... só você mesmo.  

 

Coordenadora-pesquisadora – Pois é, o povo resolveu registrar!!! rs. Viu as 

da Odete?  

 

Professora Natália – Ficou bem legal a atividade dela... sabia que ela fez 

praticamente sozinha o plano de aula? Fora que ela estava se achando... no 

fim o blog está fazendo bem para nossa autoestima, te ajudar também. 

Estamos nos sentindo importantes.  

 

Meses depois, por ocasião da participação de algumas professoras em um seminário 

para divulgação de práticas, organizado pela Diretoria Regional de Educação (DRE) da qual a 

                                                           
38  No início de 2013, antes de iniciar a pesquisa-intervenção, a coordenadora criou um blog para expor a prática 

docente da EMEI, bem como para compartilhar materiais relacionados à formação em JEIF. 
39  Postagem feita no dia 24/09/2013. 
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escola faz parte, foram expostos os banners – que foram elaborados em parceria entre 

coordenadora e professoras – na sala das professoras. Ao vê-los, a professora Natália falou: 

“Isso é algo nunca visto aqui antes” 40. 

As professoras, principalmente aquelas que mais resistem a fazer registros da prática, 

aprenderão a registrar, registrando, e tanto mais incorporarão essa prática ao seu cotidiano 

profissional quanto mais forem incentivadas a fazê-lo. Neste sentido, a coordenadora terá 

mais sucesso com relação ao estímulo desta prática se for uma profissional que registra, 

servindo como uma referência para o grupo docente. 

Este registro é aquele que, segundo Fujikawa (2007, p. 128), é 

 

[...] um elemento significativo para o estabelecimento de vínculos e parcerias 

profissionais. Os registros aos quais me refiro e atribuo valor são os 

realizados por professores e também pelos coordenadores nos mais 

diferentes contextos de reflexão educativa [...]. Ao reconstruir e organizar os 

fatos, fenômenos, situações e sentimentos de sua prática para registrá-los por 

meio da escrita, professores e coordenadores lançam um novo olhar sobre 

sua ação pedagógica. 

 

Quando desenvolvem um trabalho em parceria, as professoras e a coordenadora 

pedagógica criam, coletivamente, a possibilidade de um trabalho reflexivo, discutindo e 

aprendendo a lidar com diferentes situações do cotidiano da escola. O(a) CP é um(a) líder e 

“O líder é a pessoa que tem a responsabilidade de formar e manter um grupo coerente entre a 

fala e a ação, autônomo, responsável e, acima de tudo, ético”. (NUNES, COSTA, 

FERNANDES, 2012, p. 74). 

Em outra conversa, via rede social com as professoras Natália e Odete, na qual a 

coordenadora-pesquisadora expôs sua satisfação no momento da transcrição da devolutiva 

que havia acontecido com a dupla no mesmo dia, a resposta das professoras foi a seguinte:  

 

Professora Natália – Você nos valorizou, acreditou na gente, curte nosso 

trabalho... enfim, nos desarmou completamente... foi direto nas cascudas41... 

kkkkk. VALEU PRA MIM...  

 

Professora Odete – Ser valorizada, reconhecida, é muito bom, pra mim 

fechou com chave de ouro, valeu... 

 

De acordo com Nunes, Costa e Fernandes (2012, p. 79): 

 

Um ambiente de interação e compromisso, que favoreça as boas relações 

interpessoais, significa um ambiente com pessoas capazes de superar as 

                                                           
40  Registro feito em diário de bordo no dia 09/12/2013. 
41  Referindo-se às professoras mais questionadoras e resistentes às mudanças que são impostas e, também, 

àquelas que mais resistiram a fazer os registros da prática. 
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diversidades pessoais diárias e desenvolver um trabalho coletivo de 

qualidade. Cabe ao coordenador pedagógico a responsabilidade de 

administrar esse ambiente, transformando a divergência de opiniões e 

comportamentos em oportunidades de desenvolvimento e crescimento. 

 

Os registros feitos no decorrer da pesquisa – pela coordenadora-pesquisadora e pelas 

professoras – foram socializados no interior da escola, como instrumentos para as reflexões 

no coletivo, a partilha e o confronto de ideias/concepções sobre diferentes aspectos 

relacionados à prática educativa junto às crianças de 4-5 anos de idade.  

De acordo com Fujikawa (2007, p. 128, grifo da autora), 

 

Ao promover a socialização desses registros, o educador (professor ou 

coordenador) assume a autoria daquilo que faz, de suas escolhas e opções, 

avaliando as decisões tomadas, revelando as concepções sob as quais apoia 

suas ações (mesmo quando, por vezes, esse conteúdo está “oculto” em sua 

escrita). 
 

Sobre este aspecto, Madalena Freire (2008, p. 60) assinala:  

 

Mas não basta registrar e guardar para si o que foi pensado, é fundamental 

socializar os conteúdos da reflexão de cada um para todos. É fundamental a 

oferta do entendimento individual para a construção do acervo coletivo. 

Como bem pontuava Paulo Freire, o registro da reflexão e sua socialização 

num grupo são “fundadores da consciência” e assim sendo (sem risco de nos 

enganarmos) são também instrumentos para a construção de conhecimento. 

 

Além da socialização no interior da escola, os registros foram compartilhados – 

através do blog e da participação de algumas professoras no seminário – com outras escolas, 

extrapolando os muros da EMEI e dando visibilidade às práticas das professoras que se 

sentiram valorizadas e, ao mesmo tempo, valorizaram a ação da coordenadora-pesquisadora, 

tendo em vista que essa não foi uma prática de CPs em anos anteriores. 

O outro instrumento que contribui com o processo formativo no interior da escola – 

liderado pela coordenação pedagógica – é a observação da prática docente. De acordo com 

pesquisa desenvolvida pela Fundação Carlos Chagas (2011, p. 90), 

 

Embora as SEs42 tenham, de modo geral, uma compreensão da necessidade 

de observar a ação docente, poucas são as que conseguem implementar essa 

prática. Muitas delas afirmam que essa é uma proposta a ser efetivada a 

longo prazo, por ser preciso criar, antes, uma cultura docente distinta, capaz 

de acolher, aceitar e abrir as portas das salas de aula para os CPs43. Outros 

entraves, que dificultam, ainda, a implantação dessa prática, vão do 

ceticismo quanto à contribuição que esses agentes educacionais podem 

                                                           
42  Secretarias de Educação. 
43  Coordenadores pedagógicos. 
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oferecer aos professores às dificuldades dos próprios coordenadores de se 

apresentarem aos docentes como parceiros. 

 

Sobre este aspecto, durante a pesquisa-intervenção, percebeu-se que as professoras não 

demonstraram tanta resistência à entrada da coordenadora-pesquisadora em sala, em 

comparação àquela apresentada ao serem solicitadas a registrar a prática. Vejamos algumas 

falas:  

 

Coordenadora-pesquisadora – [...] geralmente a maior resistência, quando o 

coordenador fala “eu vou lá na sala”, é justamente o coordenador ir na sala. 

Os professores geralmente, pelo menos na EMEF44, têm mais resistência 

com relação a isso, “Ah, lá vai ela”, e aqui houve algumas, não vocês, mas 

ouvi algumas professoras45 falarem “ah, na minha sala não quero que ela 

vá”. Então, a resistência geralmente é maior com relação a isso.  

 

Professora Natália – Ah, fica à vontade! Eu não tendo que escrever, linda, 

passa o dia lá, fica à vontade [...]. Não, fica lá... e, olha, se eu estiver fazendo 

errado e você quiser fazer certo, fique à vontade também.  

 

Professora Odete – Eu também, pode ir.  

 

Durante esta discussão, a professora Camila cobrou a presença da coordenadora em 

sua sala e disse que, no ano seguinte, como ela iria se aposentar, a entrada da coordenadora 

em sala deveria começar pela sua, ela disse: “Como eu vou embora primeiro...”. Eu falei: 

“Tem que começar pela sua sala”; ao que ela respondeu: “Exatamente”. Então, a professora 

Natália disse: “Isso, começa, fica à vontade Camila. Eu vou estar livre, então, hein! Graças a 

Deus”. 

Percebe-se, portanto, que, apesar de não haver resistência à entrada da 

pesquisadora/coordenadora em sala, as professoras sabem que essa observação vem 

acompanhada da necessidade de fazerem o registro da atividade – e de refletirem sobre ela – e 

demonstraram-se aliviadas quando não tinham mais suas práticas observadas. Para Almeida 

(2007, p. 79), 

 

[...] os professores estão aprendendo, e há sempre um desconforto no ato de 

aprender, que se traduz por uma resistência. [...] A resistência é um 

mecanismo de defesa regulador [...]. Uma nova proposta que leva a pessoa a 

mudar pode ser vista como um atentado contra sua experiência, seu 

conhecimento, seu desempenho e, portanto, é uma ameaça à sua identidade. 

É por isso que sentir-se aceita, valorizada, ouvida com suas experiências, 

percepções, sucessos e insucessos, faz com que a ameaça seja diminuída, 

tornando a pessoa mais aberta à nova experiência. 

 

                                                           
44  Escola Municipal de Ensino Fundamental. 
45  Professoras que não participaram da pesquisa-intervenção. 
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Através da observação, da escuta atenta e da valorização da prática e dos saberes 

docentes, as professoras e a coordenadora-pesquisadora construíram suas relações, o que 

refletiu na aceitação das propostas feitas pela coordenação ao grupo docente. 

Além da observação em sala, Madalena Freire (2008, p. 103) fala também da 

necessidade de observação do grupo: 

 

No trabalho da coordenação, perceber, diagnosticar essa situação, faz parte 

de um longo aprendizado. Para isso, a coordenação terá de fazer, num 

primeiro movimento da construção do grupo, um trabalho de observação 

minuciosa para diagnosticar os papéis, os conteúdos das projeções que estão 

sendo transferidas para o grupo, seus participantes e a coordenação.  

 

Observação essa necessária para que a coordenadora perceba as diferenças entre cada 

professora e seus diferentes pontos de vista, para que perceba as necessidades e vontades de 

cada uma e, partindo deste conhecimento sobre o grupo, consiga articular e coordenar a ação 

educativa, “regendo a orquestra”, como bem nos lembra Madalena Freire (2008, p. 163): 

“Esta é a sua parte: reger as diferenças (socializando os saberes individuais) para a construção 

do conhecimento (generalizável) do grupo”. Neste sentido,  

 

O coordenador pedagógico assume um papel importante nesse processo de 

revisão e de reflexão da prática pedagógica: problematizando o trabalho 

docente, confrontando os diversos pontos de vista ou diferentes concepções 

presentes no espaço escolar, propiciando aberturas para o diálogo, a 

discussão e o planejamento das ações conjuntas (FUJIKAWA, 2007, p. 137). 

 

Esse aspecto do trabalho na coordenação é conquistado aos poucos, numa luta 

cotidiana em que o(a) CP precisa organizar-se e planejar suas ações procurando garantir que 

as demandas assumidas diariamente no interior da escola não se sobreponham a sua principal 

função: a formação continuada em serviço. Na conquista de seu espaço enquanto formadora 

no interior da escola, torna-se essencial que a coordenadora pedagógica estabeleça com o 

grupo docente uma relação de confiança, partindo de seus saberes e de suas práticas para 

discutir e refletir sobre a ação educativa. Para tanto, instrumentos como a observação, o 

diálogo e o registro podem trazer ricas contribuições. O uso destes instrumentos no processo 

de ação-reflexão-ação será analisado no subitem a seguir. 

 

3.2 O PROCESSO DE AÇÃO-REFLEXÃO-AÇÃO COMO INSTRUMENTO FORMATIVO 

 

Não é a prática por si mesma que gera conhecimento. No 

máximo, permite estabilizar e fixar certas rotinas. A boa 

prática, aquela que permite avançar para estágios cada vez 
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mais elevados de desenvolvimento profissional, é a 

prática reflexiva. Quer dizer, necessita-se voltar atrás, 

revisar o que se fez, analisar os pontos fortes e fracos de 

nosso exercício profissional e progredir baseando-se em 

reajustes permanentes. Sem olhar para trás, é impossível 

seguir em frente. Por isso, é tão importante a 

documentação (ZABALZA, 2004, p. 137, grifo do autor). 

 

Esta pesquisa-intervenção desenvolveu-se por um período de cinco meses, nos quais a 

observação da prática docente e o registro das observações feitas – pela coordenadora-

pesquisadora e por cada professora – foram a base para o estabelecimento do diálogo e da 

prática reflexiva, aquela na qual a professora volta seu olhar para a prática, distanciando-se da 

mesma, como forma para refletir sobre suas ações e redimensioná-las. 

Neste sentido, tomou-se a pesquisa como um “diálogo inteligente com a realidade”, o 

que Demo (1992, p. 37) aponta como “[...] uma definição pertinente de pesquisa”. A pesquisa 

é considerada por Demo (1992, p. 17, grifo do autor) como “[...] o processo que deve aparecer 

em todo trajeto educativo, como princípio educativo que é, na base de qualquer proposta 

emancipatória”. 

Para o autor, 

 

[...] o melhor saber é aquele que sabe superar-se. O caminho emancipatório 

não pode vir de fora, imposto ou doado, mas será conquista de dentro, 

construção própria, para o que é mister lançar mão de todos os instrumentos 

de apoio: professor, material didático, equipamentos físicos, informação. 

(DEMO, 1992, p. 16-17). 

 

Lançou-se mão, portanto, do olhar atento para a própria prática como meio para 

refletir – individual e coletivamente – sobre esta. Os saberes docentes foram valorizados e 

tornaram-se conteúdo das reflexões que partiam da análise de práticas à luz do referencial 

teórico que embasava os temas emergentes, pois 

 

Não vale sacralizar a prática. Teoria e prática detêm a mesma relevância 

científica e constituem no fundo um todo só. Uma não substitui a outra e 

cada qual tem sua lógica própria. [...] não se pode realizar prática educativa 

sem retorno constante à teoria, bem como não se pode fecundar a teoria sem 

confronto com a prática (DEMO, 1992, p. 27). 

 

Neste contexto, as professoras deixaram de ser vistas como aplicadoras/executoras de 

pacotes externos e suas concepções sobre a própria prática passaram a fazer parte das 

reflexões no processo de formação. Segundo Pimenta (2005, p. 528), 
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[...] um processo formativo mobilizaria os saberes da teoria da educação 

necessários à compreensão da prática docente, capazes de desenvolverem as 

competências e habilidades para que os professores investiguem a própria 

atividade docente e, a partir dela, constituam os seus saberes-fazeres 

docentes, num processo contínuo de construção de novos saberes. 

 

Os registros feitos em cada uma das etapas da pesquisa-intervenção: entrada da 

coordenadora-pesquisadora em sala, para observar a atividade realizada com as crianças; 

devolutiva com as parceiras de sala observadas; socialização e discussão da síntese da 

devolutiva no grupo de JEIF evidenciaram concepções e práticas docentes, permitindo a 

reflexão individual e coletiva sobre estas, num processo de ação-reflexão-ação cujo principal 

objetivo é justamente olhar a própria ação, refletir sobre ela e transformá-la. 

De acordo com Paulo Freire (2009, p. 108), “[...] a questão central que se coloca a nós 

educadoras e educadores, no capítulo de nossa formação permanente, é como, do contexto 

teórico, tomando distância de nossa prática, desembutimos dela o saber dela”. 

A proposta de formação continuada em serviço pautada pelas etapas da pesquisa-

intervenção propiciou a construção coletiva de reflexões sobre o contexto educativo da EMEI, 

fazendo emergir concepções docentes relacionadas a diversos aspectos do trabalho junto à 

Educação Infantil. Sobre esse aspecto, Pimenta (2005, p. 534) assevera: 

 

[...] uma das modalidades mais profícuas de formação contínua é aquela que 

toma os contextos escolares como objeto de análise, o que favorece a relação 

teoria e prática, uma vez que nas modalidades tradicionais de formação 

contínua, como cursos e treinamentos diversos, a mediação entre essas 

modalidades e os contextos escolares não têm sido estabelecidas, resultando 

num investimento mais na profissionalização do professor e menos na 

alteração das práticas institucionais necessárias à melhoria dos resultados da 

escolaridade. 

 

As etapas da pesquisa-intervenção contribuíram para a formação das professoras e da 

coordenadora-pesquisadora como profissionais reflexivas, como intelectuais em processo 

contínuo de formação, como investigadoras da própria prática docente. De acordo com 

Rinaldi (2012, p. 110), 

 

Isso cria uma das oportunidades mais fundamentais para a formação 

profissional e o crescimento, formação real que decorre da troca, da 

comparação de ideias, da discussão e do coleguismo. É nesses momentos 

compartilhados (que nem sempre são fáceis, porque não estamos 

acostumados a essa discussão permanente e a ficar na berlinda) que teorias 

interpretativas e hipóteses são geradas, avançando não apenas o 

conhecimento do grupo, mas também, caso sejam confirmadas e apoiadas, 

mais teorias gerais de referência (a relação de teoria e prática). 
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Considera-se aqui a professora da Educação Infantil, de acordo com os pressupostos 

de Nóvoa (1995), como profissional que produz o saber e o saber-fazer. O autor apresenta o 

conceito de redes de (auto)formação participativa em que há a troca de experiências, a partilha 

de saberes e a professora é considerada como formadora e formanda, sendo proposta a 

construção de espaços coletivos de trabalho como instrumento de formação. 

De acordo com o proposto por García (1995), a formação configurada desta forma dá 

destaque à prática como elemento de análise e reflexão do(a) professor(a), portanto, é o 

oposto do que está presente na racionalidade técnica. Para Gomez (1995, p. 96), “[...] segundo 

o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional é, sobretudo, instrumental, 

dirigida para a solução de problemas mediante a aplicação rigorosa de teorias e técnicas 

científicas”. As críticas à racionalidade técnica fizeram emergir outra concepção, a do 

professor como prático reflexivo, proposta por Schön. Zeichner (1995, p. 126, grifo do autor) 

faz referência a Schön e explica que  

 

Nas suas descrições do practium reflexivo e da supervisão reflexiva, Schön 

(1987) descreve diferentes modos (por exemplo, estratégias de tutoria) de 

estimular os professores a utilizarem o seu próprio ensino como forma de 

investigação destinada à mudança das práticas. Nesta perspectiva, a 

formação de professores centrada na investigação envolve esforços no 

sentido de encorajar e apoiar as pesquisas dos professores a partir das suas 

próprias práticas. O ensino é encarado como uma forma de investigação e 

experimentação, adquirindo as teorias práticas dos professores uma 

legitimidade que lhes é negada pelo ponto de vista dominante da ciência 

aplicada. 

 

Russo (2009) – professor da pré-escola italiana – afirma que, não só as trocas entre 

professores(as), mas também aquelas que acontecem entre docentes e crianças, favorecem as 

reflexões, as mudanças nas relações e nas percepções e a conquista de conhecimentos que se 

tem (ou se busca) sobre as crianças. Para ele, 

 

Tudo isso pode ser dito, trocado reciprocamente, não somente entre 

adultos/as em ocasiões como essa, mas com as próprias crianças. Porque elas 

têm o direito de ver restituída a vantagem de saber, de compreensão das 

coisas e delas próprias, que eu continuo a acumular sobre elas à medida 

que nos conhecemos. E porque esta devolução (de ver o adulto que a faz, que 

fala pra elas sobre as próprias percepções que acaba de ter sobre elas, de 

compreender as suas palavras ao fazê-lo) modifica a forma da relação, 

modifica a expectativa em meninos e meninas, mas também a experiência e 

a compreensão da própria relação e do seu polo adulto (RUSSO, 2009, p. 68, 

grifo do autor). 
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Fusari (2007, p. 19, grifo do autor) aponta a forte tendência atual de valorização da 

escola como o lócus da formação continuada, ressaltando que o “[...] o ideal é que a formação 

contínua ocorra num processo articulado fora e dentro da escola”. Para o autor, 

 

[...] a saída dos educadores para outros locais formadores também pode ser 

bastante enriquecedora. [...] O deslocar-se, em si, é importante por vários 

motivos. Tomar distância do próprio trabalho, olhá-lo de longe, percebê-lo 

sob a ótica de outras leituras pode ter efeito muito satisfatório na avaliação 

que o educador faz do seu trabalho e do trabalho dos colegas. (FUSARI, 

2007, p. 19). 

 

Complementar à formação que ocorre fora da escola, temos aquela que ocorre em seu 

interior, da qual o(a) docente também precisa se distanciar para refletir criticamente sobre a 

própria prática. Neste processo de distanciamento, o registro, como já analisado 

anteriormente, é instrumento facilitador do olhar do(a) docente para suas ações. 

Durante este processo de reolhar a prática e refletir sobre ela, partiu-se da reflexão 

individual para a coletiva, na qual as trocas e a valorização do trabalho da outra foram 

constantes. Vejamos algumas falas das professoras nos momentos de devolutiva ou de 

discussão em JEIF:  

 

Muito boa a atividade de vocês. Essa atividade dos círculos, das formas 

geométricas, eu achei tão linda. Muito linda a atividade. (Professora 

Samanta).  

 

[...] eu falei, isso é resultado do trabalho, do nosso trabalho do ano todo. Do 

trabalho da dupla [...]. E assim, eu acho, como nós somos, as duas, a gente 

acaba que trabalha a mesma linha... faz toda a diferença. Uma dá sequência 

ao trabalho da outra. (Professora Odete). 

 

Mas é bom ouvir porque a gente percebe, no dia a dia parece que a coisa não 

está surtindo efeito. Por mais que a gente faça, parece que a coisa não anda, 

sabe46! (Professora Izilda). 

 

Embora nas falas das professoras permaneça a ideia do “resultado” na perspectiva de 

uma escola de Educação Infantil escolarizada, destaca-se aqui a importância de o processo de 

pesquisa-intervenção ter possibilitado que as professoras fossem capazes de elogiar e 

valorizar o trabalho das colegas, reconhecendo o trabalho integrado das duplas e percebendo 

que os olhares de uma e de outra a respeito das aprendizagens das crianças contribui para a 

reorientação das práticas das docentes e das próprias crianças. Essa troca só foi possível 

porque as etapas da pesquisa-intervenção favoreceram esse diálogo e essa tomada de 

consciência sobre a própria prática. 

                                                           
46  Referindo-se às observações de sua parceira de que as crianças foram muito bem na atividade de boliche. 
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No entanto, a não integração entre as duplas foi apontada como um fator que dificulta 

esse trabalho coletivo e a continuidade das ações propostas pelas parceiras de sala. A fala da 

professora Carmem evidencia esse aspecto: “E é o tal negócio, agora eu tenho que ser muito 

clara, com alguns professores dá pra gente fazer esse trabalho, um começa, outro termina. 

Com outras duplas já não dá. Você sabe disso, é impossível”. 

Neste sentido, torna-se fundamental que o planejamento da prática educativa seja feito 

coletivamente, partindo do olhar de cada professora sobre as crianças e ouvindo-se o que cada 

uma tem a dizer sobre o que observa e sobre o que entende ser necessário ao trabalho junto às 

crianças pequenas. A atuação da coordenação pedagógica teria, então, como objetivo utilizar 

os espaços coletivos de formação para garantir esse diálogo e essa construção coletiva do 

trabalho docente. A coordenadora seria aquela parceira articuladora e mediadora que, ao 

observar a prática docente, teria subsídios para propor discussões sobre diferentes aspectos 

desta, estimulando e favorecendo um olhar mais atento das professoras para suas ações e para 

as construções e produções das crianças. Nas palavras da professora Carmem, seria: 

“Observar melhor para saber como a coisa funciona e dar ideias”. 

Por isso, é latente a necessidade de criação de espaços, no interior da escola, para  

 

[...] refletir com os colegas num ambiente de produção coletiva – em 

projetos de investigação sobre práticas docentes – nos quais o professor tome 

seu cotidiano docente como objeto de pesquisa e sobre ele produza 

conhecimento – em projetos de inovações curriculares e metodológicas na 

sala de aula, desenvolvendo a postura avaliativa como uma dimensão 

fundamental do formar-se professor. (PLACCO; SILVA, 2007, p. 31). 

 

Essa postura avaliativa de que nos fala Placco e Silva (2007) foi percebida na fala da 

professora Samanta a respeito da observação que fez durante a atividade que propôs a sua 

turma:  

 

Até eu fiquei assim, surpresa com a primeira sala, que eu fazia umas caras, 

que eu ficava espantada até como é que não consegue colocar um palito para 

simbolizar aquele número? Como é? Então, assim, eu me espantei um 

pouco, para ser bem sincera, eu fiquei bem... e não um aluno, 98% dos 

alunos que participaram, dessa maneira. Eu realmente me espantei um pouco 

[...]. Então, mas esse jogo, como foi feito uma atividade, eu vejo pela outra 

sala, ficou uma interrogação, que eu ainda tenho que conversar com a outra 

professora, que tem que ser trabalhado isso. Porque a maioria ali não tem 

noção de quantidade, nem oral (que é a contagem oral) e nem para escrever 

isso, o número. Então isso foi um ponto interessante para repensar. 

 

No relato do trecho acima destacado, a professora havia proposto o jogo do boliche 

com o registro da quantidade de garrafas derrubadas em cada jogada e se espantou com o 
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desempenho de grande parte das crianças, que não conseguiu fazer o registro da quantidade 

nem mesmo utilizando outros símbolos que não os numerais. Durante a discussão na JEIF foi 

sugerido a ela que fizesse a atividade de novo, utilizando materiais concretos para o registro 

da quantidade. A professora Izilda sugeriu:  

 

Você dá um saquinho, eu já fiz isso, com pino mágico ou palito de sorvete e 

eles vão jogando e para cada uma que derrubarem vão colocar dentro do 

saquinho um palito de sorvete. Eu já dei com palito de sorvete e com monta-

tudo, um saquinho de plástico e cada um ia colocando. 

 

A professora Samanta propôs a atividade de novo, utilizando palitos de sorvete, então, 

as crianças contavam quantas garrafas derrubavam e, em seguida, pegavam a mesma 

quantidade de palitos de sorvete. Na avaliação desta atividade, a professora disse: “Então, 

com o material concreto, eu achei que o resultado foi melhor e a organização da sala também 

foi melhor dessa vez. Eu não tinha pensado isso na primeira vez que eu apliquei a atividade”. 

Em seu registro sobre as observações que fez no decorrer da atividade, a professora Samanta 

escreveu:  

 

Foi uma atividade diferente das atividades diárias, onde pôde ser observado 

os alunos de forma individual e coletiva. Esta atividade serviu, entre outras 

coisas, para reavaliar a questão dos números, quantificar, o registro, pois os 

alunos ainda não estão nem mesmo reconhecendo o numeral; ou seja, 

reavaliar o trabalho que vem sendo proposto aos alunos... Como dito, este 

tipo de atividade utilizando jogos é bom porque o professor tem 

oportunidade de reavaliar seu trabalho, refletir sobre as reais necessidades 

dos alunos, para planejar atividades que venham ao encontro dessas 

necessidades. 

 

Quantas atividades propostas diariamente pelas professoras propiciam esse olhar atento 

para as construções das crianças? TODAS! Mas por que essa avaliação não é feita? Por que as 

professoras não se utilizam da observação cotidiana das crianças, em diferentes momentos do 

cotidiano na escola, para identificar o que elas produzem e o que podem ensinar? Além disso, o 

planejamento e o desenvolvimento de brincadeiras e de jogos a partir da escuta feita com as 

crianças, ou seja, levando em consideração as escolhas feitas por elas, seus desejos e 

curiosidades ainda é algo a ser construído nas práticas das professoras da EMEI.  

A falta de espaço no dia a dia das professoras e no interior da escola para observar 

mais atentamente as crianças e para o registro daquilo que esse olhar revela torna-se, portanto, 

um desafio para a EMEI e, ao mesmo tempo, também é uma conquista manter a proposta de 

reflexão no espaço da formação continuada em serviço. Para Ghedin (2002, p. 146), 
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Reflexão e Educação são temas indissociáveis ou, pelo menos, deveriam ser, 

isto é, a escola deveria ser, necessária e essencialmente, o lugar geográfico 

da construção e do diálogo crítico. A reflexão, na escola, há de buscar e 

cumprir esta tarefa de olhar o todo e suas relações com as partes e não as 

partes isoladas da totalidade. A possibilidade de instauração de um processo 

de reflexão tem na escola o seu lócus privilegiado. Construir este caminho é 

uma necessidade urgente, pois é nele que abrimos, diante do horizonte, o 

caminho da construção da condição propriamente humana. 

 

Entende-se o(a) professor(a) como aquele(a) que produz conhecimentos – juntamente 

com as crianças, com outras professoras e com outros (as) profissionais – e, em seguida, 

compartilha esses saberes de forma a torná-los saberes coletivos. Essa dupla autoria se dá a 

partir das relações entre as professoras e destas com outras pessoas: crianças, famílias, demais 

profissionais da escola. O espaço da EI, portanto, torna-se lugar de aprendizagem das 

crianças, mas também dos adultos, porque ambos não só consomem, como também produzem 

conhecimentos, tornando a relação pedagógica uma “via de mão dupla”, como destaca Bufalo 

(1997, p. 105): 

 

No entanto, esta troca entre adultos poderá ser mais proveitosa quando as 

educadoras tiverem consciência desta reciprocidade. Pois, aí então, elas 

estarão com um olhar para a criança de maneira a observá-la, conhecendo-a, 

aprendendo também com criança como ela é. Dando mais atenção do que 

controlando. Embora educar seja também controlar, quando se controla 

muito a criança pode se impedir que ela construa conhecimentos 

espontâneos e cultura infantil. Ficando o adulto também privado de poder 

construir um conhecimento novo, tanto a respeito de crianças e da própria 

criança com quem ele trabalha, como sobre a relação educativa de forma 

geral. 

 

Estes saberes que as professoras constroem sobre suas práticas, sobre as crianças, 

sobre a infância e sobre o papel da EI, devem ser registrados, pois o registro também é, 

segundo Madalena Freire (2008, p. 205), uma forma de construção da autoria:  

 

Autoria é o professor implicar-se no que faz, tornar-se dono de sua 

impressão digital. É preciso que o professor compreenda: ninguém fará por 

ele, ninguém mais, se não ele mesmo autor de sua própria história. Isso 

significa, por exemplo, criar tempo para o registro de sua ação, para a 

observação, para a leitura da prática. Ora, o tempo não cai do céu, não é uma 

doação. Precisamos criar o tempo para tê-lo, seja no âmbito interno, seja em 

âmbito externo. [...] Não interessa se o tempo conseguido é de dez minutos: 

se parou, escreva uma frase. E, a partir daí, começam os passos seguintes. 

 

Para tanto, ressalta-se a importância de que as professoras e as coordenadoras 

atribuam significado ao registro da prática, que entendam o quanto ele é importante para os 

processos de reflexão sobre as ações educativas e o quanto essa reflexão pode contribuir com 

a formação continuada em serviço. 
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A professora Natália relatou que propôs a atividade com jogo de percurso porque se 

sentiu desafiada a fazê-lo quando ouviu algumas colegas dizerem que não era possível. Essa 

atividade foi proposta por uma professora de outra escola, em um Centro Educacional 

Unificado (CEU) – onde há amplo espaço para a realização das atividades – e foi mostrada ao 

grupo docente em um momento de JEIF, ocasião em que algumas professoras disseram que 

não havia espaço na EMEI para a realização do jogo proposto. Então, a professora Natália 

disse, no momento da devolutiva sobre a atividade:  

 

Ah, nesse caso do jogo de percurso, o que me desafiou, e eu lembro que o 

que me incomodou no dia da nossa leitura, é aquela velha história, né? “Ah, 

mas isso não dá para fazer, ah mas...”, é sempre o “ah, mas”, né? “ah, mas 

olha quantos alunos tinham... ah, mas...”; [...]. E a gente, na nossa humilde 

residência, a gente consegue fazer algumas coisas diferentes também. 

 

A socialização de uma atividade e as discussões que emergiram desta socialização, 

serviram para a professora como um desafio; então, ela direcionou seu olhar para as condições 

oferecidas pelo espaço da escola e decidiu que era possível propor a atividade às crianças de 

sua turma, fazendo algumas adaptações. Esse é o movimento de direcionamento do olhar, de 

análise das condições de trabalho e de encaminhamento da prática pedagógica, favorecido 

pelo processo de ação-reflexão-ação. A professora propôs a atividade e a mesma foi 

socializada na JEIF, ficando evidente às demais professoras a possibilidade de sua realização, 

mesmo em um espaço completamente diferente daquele em que a atividade apresentada ao 

grupo foi realizada. 

Esta escola como espaço de reflexão, que toma a própria instituição educativa como 

seu universo de estudo, de pesquisa e de análise, é denominada de “escola reflexiva” e 

definida como “[...] organização que continuadamente se pensa a si própria, na sua missão 

social e na sua organização, e se confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo 

heurístico simultaneamente avaliativo e formativo” (ALARCÃO, 2001, p. 25). Esta escola é 

“[...] um comunidade de aprendizagem e um local onde se produz conhecimento sobre 

educação” (ALARCÃO, 2007, p. 38). 

Nesta escola, a discussão resultante da reflexão sobre a própria prática, quando feita 

coletivamente, tende a fazer emergir a proposição de mudanças que parte, não só de órgãos 

superiores ou dos(as) gestores(as), mas que se fundamenta, principalmente, naquilo que a 

equipe docente propõe para o trabalho coletivo da instituição. 
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Nos momentos de reflexão e discussão que ocorreram no decorrer da pesquisa-

intervenção, algumas professoras sugeriram mudanças em algumas práticas e propuseram 

outras, tendo como base a análise que fizeram de suas próprias ações. Vejamos:  

 

Eu já falei, por mim, no ano que vem a gente podia fazer a campanha das 

tampinhas, eles trazem direitinho. Ter um balde com tampinha na sala é bem 

legal, não só para confeccionar alguma coisa... tem a coisa de eles fazerem 

assim com o dedo (jogando as tampinhas como bolinha de gude), uma 

campanha geral, cada um vai fazendo um pontinho, é bem legal47. 

(Professora Natália).  

 

Durante a discussão sobre as formas de planejamento da prática educativa e sobre os 

instrumentos de registro deste planejamento, a professora Natália traz uma sugestão 

relacionada ao registro mais sistemático de propostas de atividades para trabalhar campos de 

experiência em que haja alguma defasagem: “Que merece atenção... ou ... a gente sempre tem 

facilidade em uma área do conhecimento, então, daí você se propõe: olha, estou falhando 

nessa área, vamos então olhar para essa área”. 

Durante a devolutiva com a dupla, a professora Izilda faz uma sugestão à sua parceira 

de sala, a professora Samanta, tendo em vista o pouco tempo que ela fica com as crianças e a 

necessidade de adequar as atividades planejadas a esse tempo. Ela disse:  

 

Agora eu vou te dar uma dica. Tudo bem que você fez esse trabalho, foi 

rápido, você não tem tempo devido à sua linha de tempo, mas seria 

interessante montar um cartaz, colocar o nome da criança, então hoje você 

jogou boliche, você coloca no espaço. Pega um cartaz bem grande, um para 

os meninos, outro para as meninas, então hoje, primeira jogada, “quantos 

palitos você derrubou?”; vamos colar os palitos. Segunda jogada, na semana 

seguinte, você vai jogar de novo e, na hora de contar, você vai colar tudo 

junto e aí conta a soma. É uma atividade que leva tempo, tem todo um 

processo e, no final, é bacana porque eles vão dizer, têm algumas crianças 

que podem até colocar o número.  

 

Com essa sugestão dada pela professora, seria possível retomar o registro da 

pontuação das jogadas, o que não foi feito na atividade propostas pela professora Samanta e 

foi apontado pela coordenadora-pesquisadora, no momento de devolutiva, como algo 

importante. 

Já a professora Sara sugere, como meio de integrar o trabalho das duplas, o 

desenvolvimento de projetos: “E se desse para a gente trabalhar com projetos?”; e justifica 

sua proposta por acreditar que o trabalho com projetos garante a continuidade das ações, pois 

estas têm um começo, um meio e um fim. 

                                                           
47  A professora fez essa sugestão por ocasião da discussão sobre o trabalho com contagem e registro de 

quantidades. 
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Essas trocas só foram possíveis porque as etapas da pesquisa-intervenção favoreceram 

o desenvolvimento de processos formativos que, assim como nos propõe Gomes (2013, p. 

216), 

 

[...] valorize o sujeito, a experiência e os contextos, superando a aplicação de 

mudanças gestadas de fora para dentro das instituições educacionais ou 

elaboradas por experts. Estimular a emergência de coletivos de educadores, 

seja nas instituições educacionais, seja entre as instituições, como 

decorrência da ação dos diferentes atores desses contextos [...]. 

 

O que se alcançou, portanto, foi a organização de encontros de formação que 

 

[...] supõem a construção de relações de confiança, de vínculos, de debates, 

de explicitação de saberes, de partilha de pontos de vista e de projetos, de 

espaço para a resolução de problemas, oferecendo condições para a 

superação de práticas reprodutivistas e tendo a reflexão permanente como 

base para a estruturação de compromissos, responsabilidades e tarefas 

compartilhadas e, especialmente, para a mediação entre teoria e prática. 

(GOMES, 2013, p. 187). 

 

Não foi um processo simples – e não é um processo que acaba ao final da pesquisa – o 

conflito decorrente do fato de a pesquisadora ser também a coordenadora pedagógica da 

escola, universo da pesquisa, gerou certa angústia, que foi sendo superada à medida que 

resultados positivos eram percebidos. Foi necessário ousar, empenhar-se e ter coragem para 

seguir em frente. As etapas da pesquisa-intervenção exigiram, também, um trabalho 

sistemático de coleta e análise dos dados, que tomou bastante tempo e que, ao mesmo tempo, 

permitiu maior “intimidade” com os dados. Houve, portanto, um processo de amadurecimento 

profissional, que reverberou nas práticas das professoras e da coordenadora-pesquisadora. 

O desafio, ao final do período de realização da pesquisa-intervenção, é que esse 

trabalho de transformação dos espaços formativos na escola se estenda a todo o grupo docente 

e tenha continuidade através da ação da coordenadora pedagógica, que continua, dentro da sua 

função – mesmo ao término da pesquisa-intervenção – tendo o compromisso com a formação 

continuada em serviço das professoras. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Estamos rumo a um horizonte que sempre recua diante de 

nós, mas, à medida que caminhamos, vemos novas 

paisagens se abrindo, enquanto que as paisagens pelas 

quais já passamos parecem diferentes quando olhamos 

para trás (DAHLERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 11). 

 

Para elaborar o texto de considerações finais, retomei não apenas o percurso realizado 

durante a pesquisa-intervenção – suas etapas analisadas e registradas no decorrer desta 

dissertação – como também um momento em particular, o momento da banca de qualificação; 

porque, dentre todos os apontamentos feitos, um me inquietou de forma mais significativa: o 

uso das terminologias. O questionamento feito sobre a escrita de tantas palavras no gênero 

masculino (alunos, professores, coordenador pedagógico, gestor, pais...), sendo que a pesquisa 

foi realizada em um espaço 100% constituído por mulheres, tendo sido também realizada por 

uma mulher, ou ainda, sobre o uso de termos que não deveriam ser empregados para tratar da 

Educação Infantil (sala de aula, processo de ensino-aprendizagem, alunos, plano de ensino...), 

me fez refletir sobre a força das palavras. Palavras que podem não ser consideradas tão 

relevantes, mas não num trabalho como este, que trata justamente do registro, registro esse 

que pode ser feito não somente com palavras, mas que, quando feito desta forma, é revelador 

de inúmeras concepções. 

Sobre as palavras, Bakhtin (1988, p. 100 apud KRAMER, 2005b, p. 129) afirma que 

 

Todas as palavras evocam uma profissão, um gênero, uma tendência, um 

partido, uma obra determinada, uma pessoa definida, uma geração, uma 

idade, um dia, uma hora. Cada palavra evoca um contexto ou contextos, nos 

quais ela viveu sua vida socialmente tensa; todas as palavras e formas são 

povoadas de intenções. 

 

Após ter sido “despertada” para a questão das terminologias utilizadas no decorrer do 

texto apresentado para a qualificação, percebi, então, que a escrita revelou-se de forma 

contraditória, tendo em vista que concepções discutidas, analisadas e questionadas durante a 

pesquisa-intervenção traduziram-se na escrita de forma ainda a ser superada. Portanto, se 

estamos falando de novos campos, de novas concepções, é preciso também utilizar novas 

palavras. Fiz esse exercício na revisão do texto para a defesa e, na minha opinião, ficou bem 

melhor, um texto mais condizente com as discussões que ele traz.  

E por falar em discussões, vamos a elas.  
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As etapas da pesquisa-intervenção evidenciaram alguns resultados: a) havia a 

valorização do registro como instrumento que contribui para o processo de reflexão sobre a 

prática, contudo as condições de trabalho e a burocratização do registro impediam que as 

professoras registrassem suas ações de forma a refletir sobre elas; b) a socialização dos 

registros feitos pelas professoras e pela coordenadora-pesquisadora contribuiu com o processo 

de reflexão coletiva; c) a utilização do registro como instrumento que dá visibilidade à prática 

foi valorizada pelo grupo docente; d) as professoras participantes avaliam que suas práticas 

foram valorizadas pela coordenadora-pesquisadora e isso favoreceu o estabelecimento de 

relações de confiança entre grupo docente e coordenação.  

O registro – tal qual como foi proposto e utilizado durante a pesquisa – mediou as 

reflexões sobre a prática, pois deu visibilidade à ação educativa, permitindo o seu 

compartilhamento e discussões sobre a mesma. Não foi, portanto, utilizado de forma 

esvaziada de sentido/burocrática, nem como instrumento de controle.  

Neste contexto, as professoras perceberam que, não só os registros que faziam de 

suas práticas e compartilhavam com a coordenadora-pesquisadora e com o grupo de JEIF, 

mas também as próprias práticas – que se tornavam visíveis por serem registradas – 

estavam sendo valorizadas; portanto saberes estavam sendo construídos a partir dos 

saberes de cada uma. Esse processo só foi possível porque a pesquisa partiu do 

pressuposto de que é importante 

 

[...] a formação profissional atentar para a prática como referência para 

compreendê-la e (re) construí-la; [...] o respeito aos saberes dos professores e 

das professoras produzidos em seu trabalho; [...] construir caminhos 

coletivos na escola pública. (GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 1998, p. 

241). 

 

Havia, portanto, uma coordenadora-pesquisadora, mas germinaram também 

professoras-pesquisadoras, que, assim como propõe Freire (1996) – ao falar sobre o professor 

pesquisador – indagaram, buscaram, pesquisaram. E registraram, permitindo que seus 

registros se juntassem com os meus e se tornassem coletivos. Entendemos, assim como 

denuncia Dickel (1998, p. 55), que 

 

Esse processo ficaria limitado caso os professores se debruçassem, solitários, 

sobre suas práticas. Fazer uso de anotações que lhes permitam tornar 

públicas suas reflexões e práticas potencializa a possibilidade de cooperação 

e de desenvolvimento de conhecimentos profissionais que venham a 

constituir uma “cultura coletiva”. 
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A pesquisa-intervenção nos permitiu incorporar o registro à prática; criar momentos 

em que eram feitas intervenções problematizadoras, que, por sua vez, geravam reflexões e 

estas faziam emergir questionamentos e concepções, que eram novamente discutidas, 

problematizadas e que refletiram na mudança de algumas práticas e em novas propostas de 

trabalho na EMEI. 

Foi possível perceber conflitos entre o que as professoras diziam ser importante fazer e 

o que, de fato, faziam. Dizem que a brincadeira é importante para as crianças, mas lhes 

proporcionam poucos momentos de brincar livremente (esses momentos geralmente são 

engessados e repetitivos). Dizem que é importante registrar a prática – planejar e registrar de 

diferentes formas as atividades realizadas com as crianças – mas resistem a fazer registros 

como relatórios individuais descritivos e semanário. 

Entendo que estas resistências decorrem, na maioria das vezes, da falta de estrutura e 

de condições para se colocar em prática aquilo que teoricamente julgamos ser importante. A 

brincadeira é importante, mas quais são os espaços materiais e tempos que a escola oferece 

para as crianças poderem brincar? O registro docente é importante, mas que momentos e 

espaços adequados têm as professoras para fazê-lo em seu local de trabalho? 

Tomou-se a prática como objeto de pesquisa, refletiu-se sobre ela, houve a tomada de 

consciência e o redirecionamento de ações – além do surgimento de novas propostas de 

trabalho – mas, na escola, principalmente na pública, muita coisa se perde, porque não há 

continuidade nas políticas públicas; porque em cada gestão adotam-se pressupostos diferentes 

sobre o que cabe à EI no município; porque as professoras não se sentem valorizadas e, 

muitas vezes, não são e acabam por fazer as coisas “a toque de caixa”, sem refletir muito 

sobre o contexto e sobre as condições de trabalho que (não) têm. Disso resulta que conquistas 

como as alcançadas durante esta pesquisa tendem a serem deixadas para trás, não havendo 

continuidade em muitas ações, inclusive naquelas consideradas como positivas para o 

trabalho docente na EI. 

Fala-se em professor-pesquisador, em pesquisar a própria prática, mas quais são as 

condições existentes na escola pública para isso? Enquanto coordenadora pedagógica da 

escola pública, consegui fazer a pesquisa em meu próprio local de trabalho, envolvendo-me 

duplamente com ela, mas foram muitos os entraves para que o cronograma fosse cumprido e 

as etapas acontecessem conforme o planejado. 

De acordo com Dickel (1998, p. 58), 
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[...] para que o professor faça experiências em seu “laboratório” e estude 

cuidadosamente seu próprio caso, é preciso tempo para planejar e refletir. Está 

na sobrecarga de trabalho do professor uma das principais barreiras a esse 

processo. Ele mesmo manifesta, com base em sua experiência, uma sensação 

de insegurança por estar fazendo pesquisa em condições pouco favoráveis: 

“Estou comprovando hipóteses mediante experimentação tão sistematicamente 

como me permitem as numerosas tarefas de meu trabalho”. No entanto, apesar 

das limitações provenientes dos contextos institucionais e políticos, Stenhouse 

defende que, consciente da relação entre elas e o seu trabalho, consciência 

essa atingida mediante a pesquisa-ação, o professor estaria em melhor posição 

para influir sobre elas, considerando que tais esferas, muitas vezes refratárias a 

mudanças são “construções sociais abertas a contínuas reinterpretações e 

recriações”.  

 

Enquanto coordenadora pedagógica, realizando uma pesquisa-intervenção em meu 

próprio local de trabalho, também senti as dificuldades apontadas por Dickel (1998), contudo, 

as etapas da pesquisa permitiram a construção de parcerias com as professoras, criando-se 

uma “atmosfera” favorável aos registros e às discussões/reflexões decorrentes deles. Demos 

alguns passos na direção da construção de uma escola de Educação Infantil em que as práticas 

sejam valorizadas – assim como, os saberes advindos delas também –, uma escola em que as 

professoras não realizem seu trabalho de forma isolada, mas coletivamente, sentindo-se 

valorizadas e apoiadas pelas colegas professoras e pela equipe gestora. 

No entanto, há ainda novas possibilidades – e necessidades – de reflexões a respeito 

do trabalho na EI, como, por exemplo, sobre a participação das crianças no planejamento e no 

desenvolvimento das atividades; aspecto que não foi objeto de discussão desse grupo de 

professoras e que poderia, portanto, ser tema de novas reflexões durante a formação 

continuada em serviço – e também de continuidade para investigações futuras.  

Quando as crianças são convidadas a participarem de diferentes momentos do 

cotidiano na EI, os convites, de acordo com Prado (2012, p. 160), 

 

[...] suscitam novos questionamentos que passam pela necessidade de 

reconhecimento do que estas crianças tão pequenas representam para nós 

adultos, para o tipo de vida, de sociedade que desejamos construir – elas 

talvez representem o avesso do desejo pelo poder, pelo controle, pelo 

adestramento, pela adaptação e adequação aos modelos determinados, pelo 

movimento contido, previsto e lucrativo, pela divisão e exclusão, pela 

periodização do que são a cada dia de vida, pela rigidez de condutas, normas 

e atitudes, ou pela reprodução simplesmente. 

 

Esse novo olhar sobre as crianças e a busca por novas formas de participação das 

mesmas nos diversos momentos do cotidiano na EI pressupõe a superação da concepção 

escolarizante da educação de crianças pequenas. Esta pesquisa-intervenção possibilitou a 

buscar por essa mudança, pois foi uma forma de investir na formação continuada em serviço 
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numa perspectiva de ação-reflexão-ação. Contudo, ainda há limites a serem superados, pois 

concepções e práticas são construídas ao longo de anos de vivência nas culturas escolares. 

Para encerrar este texto – mas não estas reflexões – trago uma citação de Rinaldi 

(2012, p. 30, grifo da autora), na qual ela fala da metáfora do rizoma, desenvolvida pelos 

filósofos Deleuze e Guatarri: 

 

Num rizoma, não existe hierarquia de raiz, troncos e galhos. Não é como 

uma escada, em que é preciso pisar no primeiro degrau para subir nos outros 

– semelhante à metáfora da árvore do conhecimento, que permanece na 

educação. [...] pensamentos e conceitos podem ser vistos como consequência 

de um encontro com a diferença. Eles enxergam o rizoma como algo que 

brota em todas as direções, sem começo nem fim, mas sempre no meio e se 

abrindo para outros destinos e lugares. É uma multiplicidade que funciona 

por meio de conexão e heterogeneidade, uma multiplicidade que não é dada, 

mas construída. 
 

Quando se inicia um processo de formação de professores(as) não é possível 

determinar a priori aonde ele vai dar. O percurso contém obstáculos e desvios que exigem a 

retomada e o redirecionamento das ações – daquilo que foi planejado, mas que pode não ter 

“saído como se desejava”. Há múltiplas direções para onde ir, muitos “destinos e lugares”, os 

processos trazem angústias e receios, para o grupo decente e para a coordenação pedagógica, 

mas saber que há outras possibilidades mobiliza novas buscas, novos questionamentos e 

encoraja ao enfrentamento dos (novos e frequentes) desafios. Se os caminhos que 

percorremos na educação não são lineares, então, a metáfora do rizoma é a que melhor define 

nossa caminhada. 
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APÊNDICE A – Carta de apresentação da pesquisa às professoras 

 

PROFESSORA, 

 

 

Este semestre começarei a pesquisa de campo do mestrado e gostaria de contar com sua 

colaboração, tendo em vista que, juntamente com minha orientadora, decidimos desenvolver a 

pesquisa na escola onde trabalho, podendo a mesma contribuir com minha prática na 

coordenação pedagógica, bem como com o estabelecimento de parcerias com as professoras 

na busca de melhorias no ensino que temos oferecido aos nossos alunos. 

 

Por já termos iniciado algumas discussões a respeito do registro, este será o foco do estudo 

que terá como base a intervenção, não no sentido de acrescentar mais atribuições ao trabalho 

do professor, mas com a intenção de refletir e discutir as práticas de registro nesta U.E. 

 

Para tanto, será utilizada a metodologia de tematização da prática, em que serão observadas 

algumas situações do cotidiano escolar, dentro e fora da sala de aula, para discussão posterior 

com o professor. As situações serão acompanhadas de registros (feitos por mim). Podendo ser 

escritos ou feitos através de outros recursos: fotografias, filmagens e registros audiogravados. 

 

Antes de entrar em sala para observar, ou colher materiais, a professora será avisada e, após a 

observação, no prazo de até uma semana, terá a devolutiva. Após a reflexão e discussão com a 

professora da sala observada, a proposta é apresentar os aspectos discutidos nos grupos de 

JEIF, para a reflexão no coletivo. As devolutivas ao professor e discussões nos grupos de 

JEIF poderão ser gravadas para serem transcritas e utilizadas na dissertação 

 

As professoras que aceitarem contribuir com a pesquisa deverão assinar o termo de 

consentimento livre e esclarecido, no qual autorizarão a utilização dos materiais colhidos no 

trabalho final (dissertação). 

 

O objetivo da pesquisa é trazer contribuições à prática do corpo docente e da coordenação 

pedagógica através do estabelecimento de diálogos, de trocas e relacionando teoria e prática. 

 

Obrigada, 

Angélica de Almeida Merli 

  

Eu, ________________________________________________________________________ 

(  ) aceito (  ) não aceito participar da pesquisa acima descrita. 
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APÊNDICE B – Termo de consentimento livre e esclarecido 

 

 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

 

Prezada Professora: 

 

Sou aluna do Programa de Mestrado em Gestão e Práticas Educacionais (PROGEPE) da 

Universidade Nove de Julho (Uninove) e estou realizando uma pesquisa a respeito do uso do 

registro por professores da educação infantil. A pesquisa servirá de base para a escrita de 

dissertação intitulada “O registro como instrumento de reflexão na formação docente: 

pesquisa-intervenção em escola de educação infantil da prefeitura de São Paulo”.  

Para tanto, solicito sua colaboração. 

 

Os dados serão coletados a partir de observações da pesquisadora em sala de aula, de registros 

em diário de bordo e de registros audiogravados em dois momentos: devolutivas com as 

duplas de professoras a serem observadas e socialização das observações e discussões no 

grupo de JEIF (Jornada Especial Integral de Formação). 

Todos os dados coletados serão tratados de modo confidencial e serão utilizados nomes 

fictícios tanto para a escola quanto para os participantes. 

 

Coloco-me a sua disposição através do email angel.almeida@uninove.edu.br e do telefone 

99134-4387, caso necessite de qualquer informação e/ou esclarecimento. 

 

Atenciosamente, 

 

___________________________________ 

Angélica de Almeida Merli 

Mestranda 

 

Li as informações acima e concordo livremente em participar dessa pesquisa. 

Nome:_______________________________________ 

Assinatura: ___________________________________ 

R.G.: ________________________________________ 

Data: ___/___/_____ 

 

 

mailto:angel.almeida@uninove.edu.br
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APÊNDICE C – Roteiro de observação da atividade 

 

                                                 

                     EMEI ____________________ 

                                                    COORDENADOR EM SALA DE AULA 

 

 

 

DATA: ___/___/___ 

PROFESSORA: ___________________  TURMA: ________________ 

 

FOCO DE OBSERVAÇÃO DA COORDENADORA: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

CAMPOS DE EXPERIÊNCIA/CONTEÚDOS TRABALHADOS PELA PROFESSORA 

DURANTE A VISITA:  

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

ATIVIDADES PROPOSTAS PELA PROFESSORA: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

ESTRATÉGIAS DIDÁTICAS UTILIZADAS PELA PROFESSORA: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

MATERIAIS UTILIZADOS: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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INTERESSE E PARTICIPAÇÃO DOS ALUNOS: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

DEVOLUTIVA DA COORDENADORA PARA A PROFESSORA: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 

 

___/___/___ 

________________________ 

COORDENADORA 
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APÊNDICE D – Exemplo do registro feito pela coordenadora pedagógica  

a partir da observação da atividade de boliche 
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APÊNDICE E – Transcrição da 1ª devolutiva – Professoras Izilda e Samanta 

 

Devolutiva Izilda e Samanta – 1ª devolutiva 

 23/09/2013 

Tempo de duração - 52:09  

 

Pesquisadora explica para professora Izilda a atividade proposta pela professora Samanta 

Eu  A Samanta fez um jogo de boliche, ela fez o cartaz com eles para discutir as regras e 

na sala da tarde, que foi a primeira que você fez (se dirigindo à Samanta), ela fez 

sorteio para definir a ordem das crianças, ela ia sorteando para cada um ir jogar. Deu 

tempo de todos jogarem, né? 

Samanta Deu. Porque o tempo é maior né? 

Eu  Na sala da tarde, eles marcaram os pontos no papel. Então ela deu de uma folhinha e 

um lápis para cada criança e aí cada criança marcou o ponto no papel. Derrubava, 

jogava duas vezes né? 

Samanta Duas vezes. Era a regra. Eles tinham direito a duas jogadas. 

Eu  Você tinha combinado com eles. Na sala de vocês, como o tempo é menor e tem o 

Carlos, foi a mesma coisa, não foi sorteio, ela foi chamando um menino e uma menina 

porque o sorteio toma mais tempo e eles jogaram uma vez só e marcaram o ponto na 

lousa. 

Izilda  Marcaram certo? 

Samanta Eu percebi que a sua sala tá bem legal. O desenvolvimento tá... assim, não pode 

comparar uma sala com a outra que cada um é um né? Mas o desenvolvimento tá bem 

melhor. 

Izilda Mas acertaram as quantidades? 

Samanta Sim. 

Izilda Porque eu venho trabalhando isso com eles. 

Samanta Noventa por cento eu percebi que conseguiu marcar lá a quantidade e alguns (são 

poucos), o número mesmo correto. 

Eu  Que foi a diferença que você sentiu mais de uma sala para outra... 

Izilda Na verdade, a questão do número, a grafia do número, eu coloco lá, mas eu não estou 

cobrando deles. Mas eu cobro a quantidade.  

Eu  A contagem eles fizeram direitinho... 

Izilda  A contagem, eu acho interessante... ano que vem eles têm o tempo para aprender a 

coordenação do número. Eu coloco lá, quer fazer, os que conseguirem... mas o 

importante para mim, neste momento, é a quantidade. 

Samanta E eles estão fazendo. Eu acho que, no geral, a sala tá muito bem neste sentido. A 

contagem oral eles fazem e a anotação da contagem correta eles colocam também, só 

não faz o número, mas um ou outro faz o número, acho que foram 3. 

Eu  Você percebeu, na hora da atividade, você já percebeu na sala da manhã... ela já falou, 

“eu tenho a impressão que essa sala tá indo melhor que a outra”. Porque a sala da tarde 

foi mais tranquilo, né Samanta? 

Samanta É, é uma sala menos agitada, muito menos. 

Eu  Mas com relação até a contar eles tinham dificuldade para contar quanto tinham 

derrubado e depois para registrar. E, como eles também jogaram duas vezes, também 

foi um ponto que eu até anotei aqui, que por exemplo, o fulaninho lá jogava uma vez, 

derrubava três, aí ele ia e marcava os 3 pauzinhos (a maioria marcou pauzinho na sala 

da tarde). Aí depois ia, jogava de novo e derrubava dois. A Samanta perguntava 

“quantos você derrubou? Eles não têm essa noção de era só eles contarem, ou quem 

marcou com números, somar o 3 com o 2. Na sala d 5º B não deu para ver isso porque 

eles derrubaram uma vez só. 



139 

 

 

Izilda Mas isso, se você quiser continuidade, eu vou trabalhar boliche agora a partir de 

outubro. Só que aí eu não trabalho no papelzinho, eu costumo fazer um cartaz; eu não 

sei se pra você é válido dar continuidade... 

Eu  A gente tira foto... 

Izilda ... aí, na primeira jogada, a quantidade, depois na segunda, terceira, quarta jogada e no 

final a gente vai tentar colocar o resultado. Mas isso eu vou fazendo aos poucos. 

Eu  Outra coisa que eu percebi, na verdade, nas duas salas, mas aí eu acho que é uma coisa 

porque talvez a gente não se preocupe tanto de abordar isso com eles, a questão do 

zero. Quando eles não derrubavam nada, a Samanta perguntava “você vai anotar 

alguma coisa na lousa?”, alguns diziam que sim. Mas aí ela falava “ mas você não 

derrubou nada”, aí eles diziam, “não, não vou”. Eles não conseguiram associar que... 

até na sala de vocês teve uma menina que falou, não a menina que tinha jogado, uma 

que estava assistindo e falou, “ele tem que pôr o zero”. Mas, no meio da (que estava 

muito agitado, essa sala foi mais complicado), a criança que estava, que tinha que 

anotar não lembrou. Mas foi a única criança que eu ouvi falando do zero, não é nada, 

então é o zero. 

Samanta  Nesta sala também eles conseguiram anotar e não colocava letra, porque a outra sala, 

além de... “ah, então anota pra mim quantas garrafas você derrubou”, daí ia e colocava 

letra, não colocava símbolo, letra. 

Eu  Então não tá diferenciando ainda letra de número. 

Izilda É, mas na nossa sala da manhã, eles estão colocando porque eu venho trabalhando a 

quantidade com eles. Ume exemplo: na atividade do folclore, quantos sacis? “De que 

maneira nós podemos marcar?” Joguei o problema para a sala. “ah, o número 3”. Eu 

falei, “é, mas não é todo mundo que sabe fazer o número 3. O número 3 nós fazemos 

assim, de outra maneira nós poderemos marcar?”. Aí surgiu que poderia ser pauzinho, 

como poderia ser bolinha, como poderia ser qualquer outra coisa. Então acho que, por 

isso, como vem sendo trabalhado com eles... 

Samanta  Então, mas esse jogo,  como foi feito uma atividade,  e eu vejo pela outra sala, ficou 

uma interrogação, que eu ainda tenho que conversar com a outra professora, que tem 

que ser trabalhado isso; porque a maioria ali não tem noção de quantidade, nem oral 

(que é a contagem oral) e nem para escrever isso, o número. Então isso foi um ponto 

interessante para repensar, por que a sua conseguiu, por que ela... 

Izilda É, mas a minha, a nossa sala (não vou falar a minha), a nossa sala da manhã, a questão 

da quantidade eu conto todos os dias quantos alunos vieram, nós vamos para o 

calendário, eu conto... 

Eu  (perguntando para a Samanta) Com a turma da uma hora não é você que faz a 

contagem? 

Samanta Hum hum. Contagem, calendário, porque eu até uso o que ela (se referindo à Izilda) 

deixa. 

Izilda Porque no calendário, os números... “vocês sabem que número é esse? Quantas 

crianças vieram?”... 

Samanta Isso eu faço, mas e o depois? 

Eu  Ela (se referindo à outra professora da turma da tarde) tem que dar continuidade e até a 

questão, não vamos nem pensar na questão de registrar com número, porque a gente 

falou até inclusive nos nossos momentos de estudo que a gente tem que... (fala 

cortada) 

Izilda Olha, aposto até quem foi, deve ter sido a ---, a ---. (se referindo a quais alunos 

utilizaram os números no registro da quantidade) 

Eu  Eu tirei foto da lousa, depois no final... 

Samanta  Eu coloquei o nome. 

Eu  Acho que tá no blog... 

Izilda Ah, eu quero ver! O ---. 

Eu  Você (se referindo à Samanta) colocou no relatório que fez, não foi? Ela colocou “foi 

percebido que de 25 crianças apenas uma (---) ainda não apresenta noção de contagem 



140 

 

 

oral e registro”. 

Izilda Mas ela conta! 

Eu  (lendo o registro da Samanta) 15 alunos contam oralmente e registram em forma de 

símbolo. 

Samanta É assim, na primeira atividade ela não contou, ficou 1, 2, 5, 6... ela não conseguiu 

contar não. Só ela! 

Eu  (continuando a leitura) 9 alunos, além de contar corretamente, registram de forma 

correta, colocando o numeral.  

Você (falando para a Samanta) não colocou aqui (no registro), mas na foto que eu 

tirei... antes de sair eu tirei uma foto da lousa. 

Izilda Ah, que ver quem é... 

Samanta Então, 9... 

Izilda Nove crianças... 

Samanta Eu achei menos até porque eu não estava lembrando. Porque esse registro, terminou a 

atividade, eu já comecei então a registrar. Porque se não depois se perde. 

Izilda  E sabe o que eu venho fazendo também? E eles estão contando... agora eu dei uma 

parada porque o Carlos estava bem agitado, então não dava para contar, mas eu 

escolho uma criança e falo “vem contar pra mim” e a criança vai contando, então 

chega até o 30, até o 25. 

Samanta  Mas mesmo com essa sala sua, que é agitadíssima, ela viu lá (se referindo a mim), 

inclusive o Carlos estava , é difícil... 

Eu É assim, eu subi para observar e eu fiquei com o Carlos, mas se a Samanta estivesse 

sozinha... 

Izilda Não consegue, não dá pra fazer. 

Eu  Porque uma hora que eu descuidei dele lá, ele saiu correndo e já quis chutar a bola. 

Samanta É difícil, são crianças extremamente agitadas. 

Eu  Tem a questão também, né Samanta, do tempo que você tem com eles. 

Samanta É pouco tempo né? 

Eu  Então você tem que dar uma acelerada, porque com a sala da tarde você estava mais 

calma. 

Izilda Eles chegam bem agitados. 

Samanta Mesmo assim foi percebido, através desta atividade, que estão bem, nossa, bem 

adiante! 

Izilda  Ah que bom! É bom ouvir isso! 

Samanta Porque a outra é uma sala muito calma, mas... ela viu (se referindo a mim) ninguém 

nem encostou perto dela. 

Eu  Estava todo mundo sentadinho, bonitinho, esperando a vez. Eles estavam ansiosos, eu 

até coloquei aqui, que eles estavam ansiosos querendo a vez deles de jogar, porque 

como era sorteio então eles ficavam naquela “tira eu”... 

Samanta  São crianças que ficam ali, no lugar. 

Eu  Mas eles estavam tranquilos... 

Samanta Se eu não falasse “levanta”, eles não vem, nem chegavam perto. 

Izilda Na minha sala você conta quem é calmo. 

Eu  E na sala de vocês também tem a questão de... porque eles vieram mais até mim? 

Porque eles viram que eu estava ali com o Carlos, tem uma menininha lá que não 

desgruda dele... 

Samanta ---. 

Eu  ... fica o tempo inteiro atrás dele, falando “ele quer dormir, põe ele na caminha, pega o 

brinquedo...”, queria pegar brinquedo pra ele e o armário estava trancado. Então eles 

vieram mais... porque na sala dela com a --- e na sala da ---, que eu já tinha entrado 

antes da --- sair (da escola), as crianças não vieram até mim, porque elas conversaram 

que eu ia lá para ver a aula, ficar observando, então eles não vieram. Agora, nessa sala 

já foi diferente, mas acho que é porque eu estava ali com o Carlos e eles vêm por causa 

do Carlos. 
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Samanta A sala da tarde eu conversei, “Olha, a dona Angélica vai vir aqui, ela vai ficar 

observando, então vocês vão jogar comigo” e eles não foram até ela. É uma sala super 

calma, então eu posso até criticar meu próprio trabalho, mas assim, tá faltando 

trabalhar com eles, porque dá, é muito calma a sala Izilda! 

Izilda  Ai que delícia uma sala assim! 

Eu  Pra quem fica 4 horas, dá pra fazer muita coisa. Até os que costumam dar mais 

problema, o ---, o ---, estavam de boa. 

Samanta Na boa... que são tidos como agitados. 

Eu Mas é que tem que ter o...  

Samanta A sua sala (para Izilda) foi assim, trabalhoso para aplicar porque eles são 

extremamente agitados, mas o aprendizado... eles sabem o que estão fazendo, não é 

assim sem noção. Porque o que eu percebi da outra sala é que são totalmente sem 

noção... 1, 5, 7, assim, “conta pra mim agora as garrafas” – 1, 5, 4 ... 

Eu  Nem contar as garrafas que estavam caídas... 

Samanta E aí, registrar lógico que não... se você não sabe contar oralmente como você vai 

registrar? Não sabe... 

Eu  Eles nem olhavam, tinha algumas crianças que você falava “conta pra mim” e eles nem 

olhavam as garrafas lá no chão, já ia para o papel e já queria anotar quantos tinham. 

Samanta Então esse diferencial foi bem... foi muito nítido a diferença. 

Eu  Você quer falar mais alguma coisa? (para Samanta). 

Samanta Não. 

Eu  Eu tinha feito daqui e daqui (mostrando as observações que fiz das 2 salas). Então eu 

coloco o que eu fui observar. (leitura do meu registro) 

(sobre a avaliação que a professora fez utilizado smiles):  Ela deu três carinhas 

(explicando para Izilda) e os alunos marcaram o que acharam da atividade. 

Samanta Colocava o X. Na sua sala (para Izilda) não deu tempo. 

Eu  Na sala dela você perguntou, né? “Vocês gostaram, o que vocês acharam, quem quer 

de novo?”.  

(leitura das minhas observações sobre o material, o interesse e a participação dos 

alunos) 

(Na sala da manhã): Os alunos que estavam esperando a vez de jogar ficaram bem 

agitados, Carlos não seguiu os comandos e precisei ficar segurando porque ele queria 

ficar chutando a bola e as garrafas. 

Samanta A gente ate deixou ele jogar. 

Eu  Eu falei “Samanta, deixa ele jogar uma vez pelo menos para ver se... mas ele queria 

toda hora, ele queria a bola na verdade. 

Izilda Porque ele tem bola né?, lá embaixo da pia ele tem bola. 

Eu  Como ele não... com os outros você explicou as regras e eles entenderam que aquela 

bola é para derrubar as garrafas, como ele não tem essa compreensão...  

(interferência de uma pessoa que entra na sala) 

(leitura das observações que fiz sobre o uso do registro dos pontos) 

(sobre as dificuldade de alguns alunos para realizar a contagem): tem algumas crianças 

que percebem e daí ajudam os outros. Então, de repente, tentar de alguma forma fazer 

essa soma, cada um marcou na sua folhinha, aí deixa pra fazer a soma depois, um 

ajudando o outro. 

Izilda  Você (para Samanta) já tentou fazer isso com material concreto? 

Samanta Foi o que a Odete falou. A Odete falou que no primeiro, na primeira vez, dar os pinos. 

Izilda Você dá um saquinho, eu já fiz isso, com pino mágico ou palito de sorvete e eles vão 

jogando e para cada uma que derrubarem vão colocar dentro do saquinho um palito de 

sorvete. Eu já dei com palito de sorvete e com monta-tudo; um saquinho de plástico e 

cada um ia colocando... uma sala bem calminha que eu tinha. 

Samanta Da tarde dá... 

Izilda Sabe uma sala tranquilíssima, porque se não esse saco... imagina na nossa sala o que 

vai virar esse saco. Aí depois eles conseguem contar. 
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Eu  É o apoio do concreto. 

Samanta Fazer no concreto, nessa sala da tarde. 

Izilda Agora, na nossa sala da manhã, talvez se você tiver com alguém para te ajudar... 

Eu  Ou como você falou Izilda, que você faz com o cartaz, porque o que acontece? Você 

(Samanta), fez o registro na lousa, só que você não consegue retomar com eles esse 

registro. Se, de repente, tivesse feito num cartaz, ou num quadro numérico, e você ter o 

controle de quanto cada um derrubou pra depois você retomar no coletivo, “olha, eu 

anotei aqui que o ---.” 

Izilda  Mas daí não fica muito abstrato? 

Eu  Mas tem criança que tem condição de fazer, mesmo sendo no abstrato. 

Izilda Sim, mas eu acho que tudo tem que ser feito no momento, não pode deixar pra depois. 

Eu  Não, a questão do registro da pontuação, não. 

Izilda Ela registrou duas jogadas e contar. 

Eu  Sim, você fala contar ali na hora. Mas o que eu tô querendo dizer é ela faz o registro, 

então mesmo que fosse com a sala que ela fez (na sala da tarde) o registro na folha, de 

tentar retomar com eles depois esse registro, entendeu? Porque como ela fez na lousa, 

está lá, no momento eles registraram, cada um do seu jeito, ela conseguiu observar 

quem conseguiu, qual foi a estratégia que cada um usou, mas ela não tem como 

retomar isso com eles e seria interessante retomar, mesmo porque ela viu algumas 

dificuldades que eles têm e seria uma continuidade de... 

Izilda Talvez também, em cima do... não sei, pode ser uma sugestão; por exemplo: 

registraram 3 pauzinhos mais 2 pauzinhos, aí você dá o concreto... 

Eu  Sim, também. “Oh, você derrubou 3, depois derrubou 2...” 

Izilda ... pra cada pauzinho que você fez, você vai ganhar um palito, ou um pino, ou alguma 

tampinha de garrafa. 

Eu  Aí, depois você pede para criança contar. 

Samanta Depois disso, que até ela (Odete) falou, vamos para o concreto, principalmente nesta 

outra sala que tá meio sem noção. 

Eu  Porque ainda – o que eu acredito – que quando você pensou na atividade o concreto já 

era a própria atividade, a quantidade de garrafas que ele derrubou, que eles 

derrubaram. 

Samanta É, eu pensei nisso mesmo. 

Eu  Então, a contagem deles ali, o concreto, o objeto era a garrafa, só que o que 

complicou? A questão, primeiro do registro que cada criança registrou... ainda quando 

a criança registra com número, ou registra com pauzinho, tudo bem, mas teve criança 

que pôs letra, tem criança que põe garatuja, então se a Samanta não anotou em nenhum 

lugar ela não consegue retomar isso com lês. Ela vai ter que fazer o jogo de novo, 

mesmo pra fazer isso que você tá falando, por exemplo. Ela vai ter que fazer de novo. 

Então, até coloquei aqui que você poderia – no 5º F daria, no 5º B eu não sei – você 

poderia fazer numa folha sua, colocar lá o fulano derrubou tanto, para depois você 

tentar retomar isso com eles, não muito tempo depois, como a Izilda falou, aí fica (né) 

...  você fez o boliche em agosto, você retomar lá em setembro... 

Izilda No dia seguinte... 

Samanta No 5º F. No 5º B não dá tempo. 

Eu  No 5º B você pode usar o cartaz. 

Samanta No 5º B a gente começou 12:00h, 12:30 começou a ir criança embora. 

Eu  Aí você tomou o cuidado de deixar que todos jogassem. 

Samanta Porque se não o outro chega em casa falando que não brincou... 

Eu  Então, você pode falar “olha, a gente vai jogar boliche de novo, só que a gente vai 

jogar hoje, amanhã...” 

Izilda E se você jogar só com as meninas num dia, só com os meninos no outro? 

Eu  ... porque aí dá tempo de todos jogarem, não no mesmo dia, mas você garante que 

todos joguem, mas também não precisa ficar muito correndo, porque esta questão do 

tempo na sala da manhã foi difícil. 
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Samanta A da manhã foi o tempo e uma preocupação minha mesmo com esse pouco tempo era 

que todos jogassem. 

Izilda Posso te dar uma sugestão, se você quiser retomar, por exemplo, pra você não sei 

como vai ficar, mas você subiria pra sala umas 10:30h, por exemplo. 

Eu  Enquanto você (Izilda) tá lá ainda... 

Izilda  Aí eu to lá, eu até posso te ajudar. 

Samanta  É porque a questão no 5º B é o tempo mesmo. Até eu não faço muitas coisas devido ao 

tempo. Aí, são agitados, fica um pouco difícil. A --- (estagiária que acompanha o 

Carlos) não está lá. Fica um pouco difícil. 

Eu  Nesta questão de não jogar todo mundo no mesmo dia, eu coloquei aqui, pensar no 

tempo de espera das crianças, porque na sala da tarde, por exemplo, eles ficaram 

esperando tranquilos. Mas se a gente for ver, os que estavam esperando para jogar 

ficaram bastante tempo esperando. Então, de repente assim, pra ser uma coisa... porque 

demorou mais? Porque cada um tinha direito a duas jogadas e depois tinha que marcar 

no papel. Então até a criança ir lá, jogar e marcar... 

Izilda Mas, você pode dar um brinquedinho para os meninos e deixar só as meninas jogarem, 

né... 

Eu  Porque eles ficaram tranquilos, mas se você pegar num dia que estão mais agitados, ou 

faz em uma sala mais agitada, você não consegue fazer esperar esse tempo todo. Daí, 

eu coloquei: possibilitar que um aluno ajude o outro a marcar os pontos, porque na 

hora que eles estavam marcando no papel tinha uma menina espertinha, maiorzinha, 

que estava perto do boliche... 

Samanta ---. 

Eu  ... de repente, você pode pegar essas crianças e falar para ajudarem o outro a marcar. 

Você vai vendo como que eles estão trocando entre si... 

Samanta É, é legal! 

Eu  São estratégias diferentes que eles usam né? E essa questão de você colocar um que 

sabe um pouco mais com outro que não ajuda/sabe tanto, ajuda eles a um ir 

colaborando com o outro. Isso daqui, se eles reconhecessem os números, poderia dar 

uma folha com o quadro numérico para eles marcarem um X no número.  (ver registro 

da devolutiva) 

Depois é um registro que você consegue usar com eles porque é uma coisa legível. 

Porque algumas crianças, se você pegar a folha, você não sabe quantos que eles 

derrubaram. 

Coloquei que foi importante você ter considerado as diferentes formas de registro, não 

importa se foi com letra, ou numero, mas que seria interessante /necessário retomar 

estes registros que as crianças fizeram. Aquilo que a gente já discutiu na JEIF, de eles 

socializarem como que cada um registrou e fazer essa troca, mas você teria que saber a 

quantidade porque se você pega uma registro destes que não dá pra saber não tem 

como você dizer, “você derrubou 8, como será que faz o 8?”. Pra fazer essa troca entre 

eles, de um ajudar o outro... eu anotei o que já te falei, de você anotar os pontos para 

ter esse registro e conseguir retomar com eles. 

Uma coisa que você fez (Samanta), solicitar que o grupo ajudasse o colega na hora da 

contagem, foi uma intervenção que favoreceu a participação dos demais enquanto 

esperavam sua vez de jogar. Eles não estavam esperando ociosos. Ela ficava (falando 

para Izilda) chamando, falando “ajuda ele, vamos ajudar a contar, quantos ele 

derrubou?”. Então eles tinham uma participação mesmo quando estavam esperando. 

Isso aqui eu coloquei depois e foi muito engraçado porque eu coloquei e quando eu fui 

observar na sala de vocês, você já tinha feito. Porque você não colocou a distância na 

sala da tarde. Então tinha aluno que ia lá perto, tinha aluno que ia longe, eles ficaram 

meio perdidos. Na sala de vocês  já não... 

Samanta Eu me lembrei depois. Começou a jogar sem, eu deixei pra lá. Mas na sua (Izilda) eu 

coloquei. 

Eu  Coloquei que a proposta de permitir que os alunos expressassem o que acharam da 



144 

 

 

atividade foi muito interessante e as crianças demonstraram entendimento do que foi 

solicitado. Quando você falou pra mim que ia fazer aquelas carinhas, eu falei “será que 

eles vão entender que se eles gostaram muito é pra pôr a carinha feliz...?” e eles 

entenderam. 

Izilda Você colocou 3 carinhas? 

Samanta É. Coloquei sorriso, a retinha e pra baixo, que não gostou. Daí expliquei para eles as 

carinhas... 

Eu  Foi um ou outro só que... 

Samanta A princípio eu pensei em dar para pintar, mas eu falei “ não dá tempo”, então 

marcaram só o X. 

Izilda Bacana. 

Eu  Na sala do 5º B... a sala tem menos tempo para realização da atividade, então você tem 

que acelerar mais mesmo, não dá pra você propor da mesma forma que propôs pra 

outra e que a presença do Carlos dificulta o trabalho por causa da sua agitação e 

porque ele não entende e não segue os comandos. Então, você já deixou ele jogar, mas 

ele quer de novo, ele quer a bola pra ele... 

Samanta Ele quer pegar pra ele... 

Eu  (leitura do que escrevi na devolutiva sobre a agitação e desempenho dos alunos) 

Os alunos consultaram o cartaz com os números para registrar na lousa. Foi algo que 

percebi nesta sala. Quando tinha uma aluno lá jogando, eu vi alguns alunos que 

estavam esperando olhando no cartaz. É uma postura que eles têm porque com certeza 

você incentiva eles a consultarem. Tudo isso conta para o aprendizado da criança. 

Izilda Mas é bom ouvir porque a gente percebe, no dia-a-dia parece que a coisa não tá 

surtindo efeito. Por mais que a gente faça, parece que a coisa não anda, sabe! 

Eu  Anda... 

Samanta Eu nem conversei com a Izilda que eu me surpreendi com a sala. Porque eu julguei 

assim: são agitados, por mais que ela faça, eu sei que ela tem um trabalho 

sistematizado, eu acho que não vai dar nada. Eu julguei  comigo mesmo e, no final, me 

surpreendi demais. Porque, quer dizer, são agitados... 

Eu  Mas você percebe que tem uma linha de trabalho... 

Samanta Você (para Izilda) tem uma linha de trabalho. Diferente da outra... (se referindo à 

professora da outra sala) 

Eu  São coisas que a gente já apontou aqui. A questão deles saberem que mesmo não 

sabendo o numero, que não sabendo registrar com numero, que tem outras formas de 

registrar. Nem isso os outros alunos tiveram... punha qualquer coisa lá. 

Izilda Mas assim, eu acho que isso é uma coisa minha. A grafia não me importa, eu não me 

preocupo com a escrita. Eu apresento, Angélica, mas eu não vou cobrar, eu não vou 

dar coordenação da grafia, eu não vou. Neste momento, hoje, é mais importante eles 

saberem a quantidade, saberem contar. A grafia tá lá, aquele que consegue, ótimo, 

maravilha, mas eu não vou dar “o 1, vai fazer assim...” 

Samanta  Mas você concorda comigo que se eles sabem isso, já, já, ele faz a grafia numa boa? 

Eu  

 

Sim, mas é isso que a gente estava falando, os outros alunos tiveram dificuldade até 

para usar o pauzinho, não foi nem a grafia... 

Izilda Eu mostro qual é a grafia do numero, “olha, o 5 nós fazemos assim, olha o 4 como é 

que é o 4?”... 

Eu  Mas o seu foco não é esse. 

Izilda  Não é esse... 

Samanta E é o que falei pra Angélica que eu não estou criticando ninguém, cada um tem uma 

maneira de trabalho. E eu já venho trabalhando com a Izilda algum tempo e o trabalho 

dela é totalmente sistematizado. Ela sabe o que ela tá fazendo. Tudo tem porquê... 

Izilda Mas também né? Se há 30 anos não sabe o que tá fazendo... 

Samanta Mas tem “cara” aqui que há 30 anos não faz porque não quer, aí vê pelos alunos né? 

Eu  Mas aí você vê que numa atividade desta, que eu acho que o foco da Samanta nem era 

tanto ver se conseguia escrever ou não conseguia. Ela quis propor o jogo e quis que 
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eles fizessem o registro, mas ela conseguiu observar um monte de coisas, inclusive 

estes avanços dos alunos. Que, se você for ver, é uma turminha de infantil I, que tem 4 

anos, então... 

Izilda E com toda a agitação da sala, toda a interferência que nós temos todos os dias... 

Eu  Eu saí de lá assim né Samanta? Falei, “Samanta do céu...” 

Samanta Olha, quando a --- (professora que costuma falar que sua sala é agitada) fala alguma 

coisa, eu falo “vai pro 5º B”. (risos) 

Eu  E aí eu coloquei aqui  no final, acho que foi a última coisa que coloquei, a questão do 

zero, que eu já falei, que é até uma coisa pra gente socializar, pensar com todo mundo. 

Izilda Realmente o zero é nada... 

Eu  Pra quê serve o zero? A gente começa a ensinar a sequência pra eles a partir do 1. 

Izilda É algo a se pensar... e o zero? 

Eu  Foi uma coisa que foi nas duas salas, mas a gente sabe que...eu vejo que todas as 

atividades começam do número 1. 

Samanta Aí, quando falamos do zero, surgiu a interrogação. 

Eu  “Você não derrubou nada, vai marcar alguma coisa?”, alguns falaram que sim. 

Izilda Mas ele tem que marcar porque se todo mundo tá marcando... 

Eu  Então, marca o zero. Porque alguns queriam marcar. Mas a Samanta falava, “você não 

derrubou”. 

Izilda “Mas como eu não vou marcar nada?” (risos) tá todo mundo marcando... 

Samanta Mas aí veio a interrogação. Ele não tem certeza. 

Eu  Aí, eu coloquei que é importante a gente trabalhar... 

Izilda A gente precisa trabalhar o zero... 

Eu  Que, por você ter menos tempo com a sala, foi necessário dar uma acelerada na 

atividade e que mesmo eles tendo menos tempo de espera a agitação foi maior. Se 

você fosse ver, na outra sala, que eles ficaram mais tempo, você podia pensar que eles 

tiveram que espera muito tempo e poderiam ficar agitados, mas na foi o que aconteceu. 

(leitura da parte final da devolutiva) 

Samanta  Eu percebi tudo isso... 

Eu  

 

Mas quando a gente para pra pensar no que a gente fez é que a gente percebe algumas 

coisas né? 

Isso foi engraçado, porque eu coloquei até no final, havia esquecido de colocar no 

outro... 

 (sobre o fato da professora não ter marcado a distância para os alunos jogarem a bola) 

Izilda Mas você colocou uma distância muito grande? 

Samanta/Eu Não. 

Izilda Eu coloco uma distância perto, que é pra acertar. (risos) 

Eu  ... mas aí, quando eu subi pra sala de vocês, eu vi que ela (Samanta) já tinha colocado.  

Tudo bem Samanta? 

Samanta Tudo. Acabou mesmo? 

Eu  Acabou, mas fica só o da Izilda. 

Izilda É, vamos ver o meu. 

Eu  Eu vi o que você escreveu aqui (no plano que me entregou), você já tinha comentado 

comigo que tinha feito a pesquisa com eles, das brincadeiras. Você sabe o que ela fez 

né? (para Samanta). Ela fez o dia do brinquedo. 

(leitura do plano da professora para retomar o que seria feito e as observações feitas) 

Se você (para Izilda) fosse propor essa atividade de novo, você mudaria alguma coisa 

ou iria propor da mesma forma? Você acha que tem alguma coisa que você observou 

no decorrer da atividade que poderia pensar de uma outra forma? 

Izilda Os meninos muito agitados, as meninas elas poderiam ficar brincando ali durante 

horas. Eu teria assim, terminado os meninos, quando começou a agitação, eu mudaria 

de atividade com eles: “agora nós vamos fazer outra coisa meninos, enquanto vocês, 

meninas, continuam brincando”. Isso foi uma coisa que pegou muito pra mim. 

Eu  Até a questão que você colocou e eu também tinha colocado... você vê a observação, 
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né? A gente não conversou, mas... eu coloquei que queria ver a organização do espaço, 

as interações entre as crianças e as intervenções que você ia fazer, e a mesas coisa que 

você colocou eu coloquei, que entre as meninas, quando surgiu conflitos, que foram 

menores, elas resolveram sem sua intervenção e, já os meninos, teve aquele que 

chorou por causa dos carrinhos. Você colocou que os conflitos entre as meninas foram 

resolvidos sem intervenção e deu o exemplo da caixa que não tinha pra todo mundo. 

Izilda Mas a intenção era essa mesma. Era não ter para todo mundo para ver como elas 

resolveriam. Não tinha paninho pra todas, não tinha comidinha pra todas, ela tinham que se 

resolver lá. Na verdade era o emprestar mesmo, era o compartilhar. Você viu que elas 

colocaram duas/três bonequinhas dormindo na mesma caminha? Elas se entenderam, 

começou o entendimento antes, pq a --- não tinha boneca. Eu tinha bichinho de pelúcia, 

mas eu falei pra sala: a --- não tem boneca, como nós vamos fazer. A --- trouxe uma 

boneca pra ela. Eu joguei o problema, perguntei: todas as meninas têm boneca? A --- 

falou: eu não tenho. Eu falei: engraçado, eu também não tenho mais nenhuma boneca na 

minha casa. Mas se não tivesse boneca pra ela eu tinha bichinho de pelúcia no armário 

porque eu não ia deixar ela sem boneca. Mas no dia (isso foi falado no dia anterior) a --- 

trouxe uma boneca pra ela e a --- também trouxe uma pra ela brincar. 

Eu  Não deu, mas emprestou. 

Samanta Que legal! 

Izilda Trouxe pra brincar... já com os meninos ninguém se preocupou. Eu perguntei: todo 

mundo tem carrinho? Eu tinha carrinho, mas ninguém se preocupou. Tanto que teve 

gente que não trouxe carrinho e o amigo não trouxe um pra emprestar. 

Eu  E eles, mesmo esse --- tinha trazido carrinho né?  

Izilda Tinha trazido, emprestou  o carrinho dele... 

Eu E ele queria o carrinho do outro. Então o conflito era outro, não era nem porque não 

tinha, tinha, trouxe,  mas queria o da  criança. 

Izilda Queria o da outra criança, mas eu falei: e o seu? Onde é que tá o seu? Ele respondeu: 

ah, tá com não sei quem. Então eu falei: você pega, vai resolver com ele. Mas, assim, 

muita agitação, você viu que as coisas que nós montamos ali eles destruíram tudo? 

Eu É que ela montou uma pista (falando pra Samanta). Então eles vinham por aqui, 

voltavam por aqui. Depois ela montou um túnel com caixa de papelão. 

Izilda Eles não respeitaram essa regra. Você viu que começou a maior bagunça? 

Eu  Eles desmontaram. 

Samanta É, mas a sala é bem agitada mesmo. 

Eu Mas foi maior mesmo entre os meninos. Você colocou (no registro) que eles não 

respeitaram o trajeto combinado, você teve que interferir em várias situações. 

Izilda Eles não respeitaram regra nenhuma do que a gente tinha combinado. Depois o Carlos 

começou a entrar lá também. Essa atividade eu sempre trabalho todos os anos. Numa 

sala calma você fica uma hora brincando. E aí, o que acontece? Os meninos vão lá 

chamar as meninas para brincar. Teve um anos que teve uma sala muito bacana. Então 

o que eles fizeram, pegavam as bonecas, sabe papai e mamãe? Levavam as bonecas 

para passear no carrinho. Nesta sala nem pensar.  

Eu Eles não tiveram essa interação entre meninos e meninas. 

Izilda Só o Iago, foi lá, deu uma olhadinha nas bonecas. Quer dizer, isso aí é coisa de 

menina, eu não vou pra lá, é  coisa de menina eu não vou brincar. 

Eu  Então eu coloquei suas estratégias (leitura da devolutiva)... 

Izilda (os alunos ajudaram na organização do espaço) Mais as meninas... 

Eu O que eu observei (leitura da devolutiva a respeito da organização do espaço e dos 

direcionamentos feitos durante a atividade)...  

A disposição em cantos favoreceu o direcionamento da brincadeira, mas separou os 

meninos das meninas. Então por isso que perguntei para você e você falou que propõe 

essa atividade sempre. Perguntei: essa separação era um objetivo seu da atividade? 

Deixar os meninos brincarem de uma lado e as meninas de outro? 

Izilda Sim, no começo sim. Ma depois eu gostaria que eles fossem buscar as meninas. Só que 
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esse grupo não aconteceu isso. Só uma criança foi até as meninas e normalmente não é 

isso que acontece. 

Eu  Então, essa foi uma questão que você observou. Você separou, mas se eles quisessem 

se juntar... 

Izilda Ah, mas eu falei isso...acho que você não estava lá. Eu falei: olha as meninas estão 

deste lado e os meninos estão deste, mas nada impede dos meninos irem brincar com 

as meninas e as meninas virem brincar com os meninos. Estavam todos sentados 

quando falei nossos combinados para o brincar. Eu falei: olha, os meninos vão brincar 

aqui, eles trouxeram carrinhos e vocês bonecas. Mas nada impede das meninas irem 

brincar com os meninos e os meninos irem brincar com as meninas. Só que não 

aconteceu. Eles ficaram tão agitados que eles nem se deram conta que as meninas 

estavam brincando do outro lado. Eles destruíram tudo que tinha...uma agitação. 

Começou um monte de picuinha...enquanto as meninas estavam brincando 

tranquilamente. E elas também, você percebeu, não foram brincar do outro lado. Eu 

não sei se também pela questão do tempo, porque a hora que eu vi que começou muita 

bagunça eu falei não tá dando mais, então vamos parar. Agora, se eu tivesse que 

propor de novo essa atividade com essa sala, como sei que a sala é extremamente 

agitada. Eu acho que quando começou essa agitação nesse canto, eu deveria ter falado, 

então agora nós meninos vamos brincar de outra coisa. 

Eu E se você tivesse, que até foi uma coisa que eu coloquei aqui, se você tivesse deixado 

mais livre, se não tivesse montado do lado de cá e do lado de lá. 

Izilda Mas aí ia ficar livre... 

Eu Mas aí eles não se misturam mesmo assim, não interagem? 

Izilda Aí, o que ia acontecer...se eu não montasse caminhas..., como eu ia fazer? 

Eu Mas eu não to nem dizendo não montar a caminha, mas a questão da separação 

mesmo... 

Izilda Das mesas? 

Eu Isso...de você deixar por exemplo o meio da sala livre e em algum cantinho você 

colocar o fogão, como você montou, mas não deixar assim...porque embora você tenha 

falado os meninos podem vir pra cá e as meninas podem ir pra lá, tinha uma separação. 

Izilda Tinha... 

Eu  Então de repente não ter essa separação. Cada um pega seu brinquedo, você dá 

caixinha, faz a pista no chão mesmo, no meio da sala. Mas pra ver se eles... 

Izilda Pra observar se eles... 

Eu  Foi uma coisa que eu coloquei aqui, porque eu não sabia se essa separação tinha algum 

objetivo... 

Izilda Não..eu montei os cantos. 

Eu Ou se era mais pra uma questão de organização mesmo. Mas aí, de repente, você ia dar 

uma quebrada nesta questão dos meninos, nesta agitação, porque se eles misturarem os 

meninos e as  meninas pode ser que não ficassem tão agitados, porque as meninas dão 

um equilíbrio. 

Izilda Ou ia pegar fogo... 

Eu  Mas você teria que fazer de novo pra ver. 

Samanta Fazer o teste... 

Eu  Leitura da devolutiva (registrou a atividade com fotos pra mandar no caderno das 

crianças). Achei bacana. 

Samanta Legal mesmo. 

Izilda  Não só essa mas das outras brincadeiras. 

Eu  Para as mães verem né? Porque na verdade você fez uma sequência de atividades com 

eles. Na foto eu tirei do cartaz que você colocou da pesquisa e do que iam brincar. Não 

tem nenhum registro escrito das crianças, mas você pensou nesta questão da fotos... 

Samanta Que é o registro. 

Eu  Mesmo porque você pediu para as crianças trazerem brinquedo, eles trouxeram, a mãe 

vê que eles brincaram , como que brincaram então achei isso bem bacana. 
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Izilda Eu pensei, porque nós brincamos de roda, bolinha de sabão, peteca, carrinho e 

boneca...teve mais uma brincadeira, eu nãom me lembro. 

Eu E você registrou tudo com foto? 

Izilda Com foto e até eu não sei, tá funcionando a impressora? 

Eu Não. 

Izilda Ainda não? Porque eu quero imprimir nem que for uma pequenininha. São 5 fotos por 

aluno. 

Eu De todas as brincadeiras que vocês brincaram. 

Samanta Legal né? 

Eu  Porque são atividades que não têm o registro da criança pra mãe ver... 

Izilda É, por que afinal de contas, pra que serviu essa pesquisa? 

Eu  Pra que serviu pedir para eles trazerem o brinquedo? 

Samanta E o registro da foto é como a gente estava conversando na JEIF, foto, filmagem... 

Eu  Por que quando a gente fala de registro tem que ser só o escrito? 

Samanta Não. Que estava até naquele vídeo né? 

Izilda  E, assim, o que eu percebi, o que venho percebendo é que as brincadeiras dos pais 

estão mudando...eles não brincam mais, a grande maioria, agora é de vídeo game. 

Como o passar dos anos... 

Eu  No máximo o pai joga uma bola, leva o filho junto. 

Izilda Com o passar dos anos, as mães brincavam de outras coisas... 

Eu Tanto que o resgate que você fez é do que eles brincavam né? 

Izilda Exatamente. Então, os pais estão brincando, não são mais aquelas brincadeiras. São 

poucos casos que brincam do que brincavam, de amarelinha, de pipa... 

Eu  Então, eu coloquei o que já falei que você foi fazendo sugestões para os alunos de 

como poderiam brincar e que você ajudou na organização da brincadeira, deu um 

direcionamento. Era uma brincadeira de faz de conta, de jogo simbólico, mas você foi 

direcionando em alguns momentos. Leitura da devolutiva (sobre questionamentos 

feitos pela professora durante as brincadeiras e sobre o Carlos. 

Izilda Ele (Carlos) não brincou com o carrinho dele enquanto eu não... 

Eu E eu tentei, a outra menininha tentou, mas enfim...percebi que algumas crianças 

deixavam ele mexer nos brinquedos, então ele ia lá do lado das meninas, mexia e 

algumas deixavam, outras já: não, não mexe aí, olha o Carlos. Ele apresentou pouco 

interesse pelos brinquedos, mas é característica dele (continuação da leitura sobre as 

observações feitas sobre o Carlos). 

Izilda É o tempo inteiro assim... 

Eu  Essa coisa do inserir ele na atividade...que horas que você conseguiu inserir ele na 

atividade? A hora que você foi, passou com ele embaixo da mesa... 

Izilda Mas também por pouco tempo... é 2 minutos, nem  isso. 

Eu  De resto, ele fica no mundo dele. 

Samanta Nada prende a atenção dele. 

Eu  Coloquei aqui que no plano, até então eu não tinha, a professora descreve que combinou 

com os alunos que eles poderiam mudar de canto, o que você falou agora. Aí eu coloquei 

aqui pra gente pensar, já até pensamos um pouco aqui: por que será que não, que eles não 

mudaram? Então, de repente, até pela própria disposição mesmo, de ter separado. 

Izilda Mas será Angélica? Essa atividade eu faço todos os anos. 

Eu  Então, e você já disse que nos outros anos teve essa interação... 

Izilda Mas então, eu acho que é a agitação dos meninos, o fato de eu te interrompido a 

atividade pela agitação dos meninos, não tenha chegado a esse ponto. 

Eu  Se eles tivessem brincado mais tempo... 

Izilda Se eles tivessem brincado mais tempo, se fosse uma sala mais calma, se os meninos 

tivessem ficado mais calmos, eles iam chegar, porque todas as crianças, todas as salas 

que eu venho trabalhando nesses quase30 anos, eles sempre acabam brincando juntos. 

Eu Mesmo você separando assim... 
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Izilda  Mesmo eu separando dessa maneira. Então às vezes por causa da agitação... 

Eu  Mas essa é uma característica da sala mesmo. Mas assim... 

Izilda Você acha que eu devo repetir a atividade? 

Eu Eu acho que deve, até pra você observar e rever alguma coisa. Igual você falou: eu 

sempre faço assim, todo ano eu faço assim.  Mas de repente agora você fez e não... 

Izilda É, e não deu certo. 

Eu  Então, qual que é a intenção agora? Eu sentei com vocês, eu preciso fazer a observação 

agora com a Odete, eu ia fazer amanhã, mas esqueci que amanhã vou faltar. Aí vou 

fazer na quarta e vou sentar com a Odete e com a Natália e depois ainda tenho que 

fazer com a Sara e com a Carmem e depois eu ia fazer com a --- e com a Camila, mas a 

--- saiu e não vou contar com ela porque eu tenho que garantir que ela vá ficar até o 

final, que é até novembro, final da pesquisa. Então vou fazer da Carmem com a ---, da 

Carmem com as duas, de manhã e a tarde. Já conversei com ela. Depois que eu sentar 

com as 4 duplas, a intenção é levar pra JEIF algumas das coisas que a gente conversou 

aqui. Então, por exemplo, a gente falou de retomar o registro que a Samanta fez do 

boliche; a questão do zero, que a gente tem trabalhar o zero; então levar essas questões 

que agente tá falando, de repente propor essa atividade sem separar em cantos pra ver 

se eles vão interagir melhor os meninos com as meninas. Enfim,  a gente levar isso pra 

JEIF, compartilhar com o pessoal, porque eu não to fazendo isso com todo mundo, não 

tô tendo essa conversa com todo mundo e daí eu ainda vou entrar de novo na sala de 

vocês, mais uma vez em outubro e mais uma vez em dezembro, são 3 vezes. Então, de 

repente, quando eu for de novo, você propor, se você quiser, mas uma sugestão, você 

propor de outra forma, mudando essa questão do espaço e a Samanta... 

Samanta Eu vou propor com material concreto agora. 

Eu É uma opção... 

Samanta O mesmo boliche, mas com o material concreto no saquinho. E falar: quantos você 

derrubou? Pega no saquinho. 

Izilda É, só que assim, se a sala for ...  

Eu  Em 2 dias, ou em 3 

Samanta Começar com a outra sala 

Izilda Você pode dar brinquedinho pros meninos e jogar só com as meninas. Não sei, é uma 

sugestão... 

Samanta Vou propor agora com o concreto. 

Izilda E depois outro dia só com os meninos... 

Samanta Porque o que a Angélica falou é verdade, na minha cabeça, pelo menos o objetivo, o 

concreto já era a garrafa. Mas assim, eu vi que pode ser  com outras ... 

Eu Lembra que uma vez a gente falou na JEIF que quando a criança tem que fazer a 

correspondência termo a termo e ela pode mexer no objeto é uma coisa, mas quando a 

criança tá fazendo a contagem e ela... porque no boliche, o boliche estava lá, mas ela não ia 

lá buscar quantos tinha derrubado. Mas isso também é uma coisa que dificulta pra ela, de 

só contar apontando, porque elas se perdem. Então, de repente, usar o material... 

Izilda Mas você também pode contar com eles colocando a mãozinha na garrafa que 

derrubou...você fez isso? 

Eu Na verdade, alguns alunos faziam por conta, sem a Samanta precisar falar. 

Izilda É porque quando eu conto, eu vou lá e falo: olha, caiu. Então vamos lá...às vezes tem 

que tomar... eu aviso: toma cuidado pra não derrubar as que estão de pé. 

Samanta Esses mesmo que pedia para contar, não colocando a mão, eles ficavam 1,5 7,4. Daí, 

vamos lá, vai lá, abaixava, não conseguia e na hora do registro a mesma coisa. Então 

eu acho que precisa do concreto. 

Eu  É porque aí ele vai, derruba um pega um, derruba outro, pega outro 

Samanta É, a mesma coisa, mas no concreto. 

Eu  Depois conta tudo junto. É isso... 

Izilda Então tá. 
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APÊNDICE F – Síntese da 1ª devolutiva – Professoras Izilda e Samanta 

 

1ª observação e devolutiva  

JEIF  

22/11/2013  

BOLICHE – 5º B/5ºF 

 

 
 

 Brincar e imaginar; conhecimento matemático.  

 Combinados com os alunos. Cartaz com as regras.  

 Marcação dos pontos na folha ou na lousa.  

 Ordem das jogadas por sorteio, ou chamando um menino e uma menina 

(alternadamente).  

 Avaliação da atividade pelos alunos: registro ou oral.  
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Pontos observados:  

• O registro dos pontos permitiu observar as estratégias utilizadas pelos alunos. Alguns 

não diferenciam letras e números; outras usam garatujas para escrever, outras sabem 

que podem registrar com pauzinhos; alguns registraram com os números corretos e 

outros com números que não estavam relacionados à quantidade de garrafas 

derrubadas.  

• Alguns tiveram dificuldade na contagem (correspondência termo a termo), precisando 

da ajuda da professora ou dos colegas.  

• Dificuldade para somar os pontos das duas jogadas e registrar o total.  

• Pensar o tempo de espera dos alunos: propor que o registro seja feito de outra forma, 

que um possa ajudar o outro, ou dar o quadro numérico para marcarem um X.  

• Importante ter considerado as diferentes formas de registro. 

• Necessidade de retomar os registros.  

• Proposta de avaliação da atividade pelos alunos foi muito interessante.  

• Alguns alunos consultaram o cartaz com os números para fazer o registro na lousa.  

• Desconhecimento a respeito do número zero.  

• Cuidado em permitir que todos jogassem.  

  

 

DIA DO BRINQUEDO – 5º B  

 

 Brincar e imaginar; cuidado de si, do outro e do ambiente.  

 Sequência de atividades sobre brincadeiras. Vivenciar as brincadeiras que os pais 

brincavam quando crianças.  

 Crianças trouxeram brinquedos.  

 Sala organizada em dois cantos.  

 Direcionamentos e intervenções durante a brincadeira.  

 Oferecimentos de materiais para enriquecer o brincar.  

 

Pontos observados:  

• O espaço foi organizado de forma a favorecer o brincar.  

• A disposição em cantos separou os meninos e as meninas. A professora havia 

explicado aos alunos que poderiam mudar de canto, mas não mudaram. Por que será?  

• “Carlos”: necessitou que a professora brincasse com ele.  

• Registro da atividade com fotos.  
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APÊNDICE G – Transcrição do 1º encontro de JEIF – Professoras Izilda e Samanta 

 

JEIF – Grupo 3 – 21/10/13 

Duração: 33’34’’ 

Socialização da devolutiva com Izilda e Samanta 

Presentes: Izilda, Samanta, Natália, Camila, Mônica,  

Ana, Sônia, Patrícia, Odete, Carmem, Fátima 

 

Iniciei a JEIF explicando que, juntamente com a Izilda e a Samanta, socializaríamos as 

observações feitas na sala das duas. Solicitei autorização do grupo para gravar. 

Eu A Samanta propôs o boliche e ela fez primeiro no 5º F e depois no 5º B. Por 

que ela fez com as duas salas? Porque, para eu fazer a pesquisa, estou 

entrando nas salas das duplas. Então como eu ia fazer a observação na sala da 

Izilda, eu precisava fazer da Samanta aplicando no 5º B também. Eu coloquei 

a foto ali (projeção de slides) do cartaz que ela fez das regras, mas depois 

mais pra frente a gente vai... (o projetor não quis funcionar).  

Natália Ele é avesso ao registro. 

Eu (A professora Izilda estava bem calada) Vai Izilda, fala alguma coisa... 

Fiz um negócio para recuperar... bom, vou desligar e ligar de novo, enquanto 

isso a gente vai falando. No 5º F, como a Samanta fica mais tempo... 

(tentativa de ligar o projetor de novo), ela jogou o boliche e eles marcavam a 

pontuação no papel.  

Samanta  As regras foram tiradas com a sala, duas jogadas por aluno, como fica mais 

tempo dá pra fazer. Aí a atividade seguiu assim, entreguei pra cada um um 

papel com lápis e eles jogavam  e tinham que registrar quantas garrafas 

derrubou e assim fizeram. Que mais você quer que eu fale. 

Natália Eles já conheciam o boliche? 

Samanta Eu perguntei. A maioria não. 

Eu  Nessa sala, como a Samanta tinha mais tempo, para definir a ordem de quem 

jogava ela fez sorteio, então ia sorteando e ia jogando. No 5º B, que ela tem 

menos tempo o que ela fez de mudanças? Ela ia chamando um menino e uma 

menina alternadamente, eles jogavam uma vez só e a pontuação, em vez 

deles marcarem no papel, marcaram na lousa. Então ela já punha o nome 

deles lá e eles iam marcando a pontuação. 

Natália E quando eles marcavam a pontuação, marcavam com risquinho, ou com...? 

Samanta No 5º F, a sala que fico mais tempo, eu até pensei por ser uma sala mais 

disciplinada, pensei que eles seriam melhores até, mas me enganei 

profundamente, porque na hora do registro muitos alunos ainda registram 

com letras. 

Natália Nem a quantidade, muito menos o número... 

Samanta Quantidade, ele não coloca pauzinho, coloca letras. No 5º B, que é a sala que 

fico menos tempo, se não coloca o número mesmo, eles colocam o pauzinho 

com a quantidade correta. Um ou outro que...mas a maioria da sala sabe 

contar. E no 5º F, a diferença das atividades é que eu coloquei uma avaliação 

final. Então, eu dei 3 carinhas pra eles colocarem no final, pintassem o que 

achou, então a carinha feliz, a carinha maios ou menos e carinhas triste, o que 

achou daquela atividade, eles fizeram, entenderam. No 5º B eu não consegui 

fazer essa avaliação devido o tempo, pra terminar, pra todo mundo conseguir, 
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porque eu até pra terminar, pra todo mundo conseguir estava em cima da 

hora. No 5º B... o objetivo dessa atividade é contagem, pra mim observar se 

eles sabem contar, sequência...e o  5º F... aí não tem... vou trabalhar em cima, 

com material concreto, o boliche, mas no concreto. 

Eu Como ela fez com as duas salas, então ela acabou tendo essa comparação. 

Porque a gente fala que não faz, mas a gente acaba fazendo, mesmo na hora 

da atividade, né Samanta? Foi uma coisa assim bem gritante.  

Camila  Mas é até bom, porque ela vê o que ela tem que fazer. 

Samanta Não foi minha intenção fazer a comparação, não foi essa minha intenção no 

primeiro momento, mas só que a discrepância foi muito grande, muito 

grande. O 5º B são agitadíssimos, a Angélica ficou observando, e tenho o 

Carlos, que tem que ficar segurando. Eu deixei ele jogar, só que ele queria só 

ele, tudo.  

Camila Mas no fim deu certo, porque você já sabe o que você tem que dar mais na 

outra sala. 

Samanta Não era a intenção ficar fazendo essa comparação, mas é que foi tão grande 

que acabou então, fazendo a comparação. Daí a gente conversou. A Angélica 

deu algumas sugestões, a Izilda também estava junto. E eu vou fazer agora o 

mesmo boliche, mas eu vou utilizar agora material concreto. Palitos... vou 

ver algum material que seja concreto pra ver o que vai acontecer.  

Eu  Vai usar como? Eles derrubam as garrafas, aí contam, ah derrubou 5, então 

pega 5 palitos. Aí depois derruba de novo, derrubou 4, pega 4 palitos. Aí no 

final... 

Samanta Vamos contar? 

Eu  Porque uma coisa que também foi de dificuldade no 5º F, que eles jogaram 

duas vezes, foi eles não conseguirem fazer essa soma. Primeiro porque teve 

aluno que não usou número para marcar, usou letra, um rabisco, uma garatuja 

qualquer... 

Natália Não sistematizou. 

Eu  Não dava pra ele somar porque não sabia qual era a quantidade que tinha 

derrubado. E segundo porque não conseguiam...eles já tinham registrado lá, 

mesmo quem registrou com pauzinho, já tinha registrado lá 4 pauzinhos, aí foi, 

jogou de novo, derrubou mais 3, eles não tinham essa percepção de, quando a 

Samanta perguntava “quantos você derrubou?”, contarem todos. A adição 

mesmo. 

Samanta  E uma outra coisa que nós observamos é que eles jogavam e não derrubavam 

nenhuma garrafa, eu perguntava “quantos você vai registrar?”... 

Eu  “Vai registrar alguma coisa?” 

Samanta “Você vai registrar alguma coisa?”.  

Eu  Tinha criança que falava que sim né? 

Samanta Falava “vou”. “O que você vai registrar?” Aí tinha aluno que, os outros, que 

ajudavam “não, mas não caiu nada”. Eu perguntava “se não caiu nada é o 

que?”. Essa do zero, que é nada... 

Natália  E pra essa idade é difícil o nada.  

Eu  Mas só um aluno, que não era o que estava jogando, era um que estava lá 

esperando a vez e daí na hora que a Samanta fez esse questionamento a criança 

falou bem baixinho “tem que por o zero”. Mas então, o que a gente percebeu é 

que nas duas salas eles não têm esse conceito do  zero, de representar o nada 

com zero, que tem um número que representa quando não é nada. Nas duas salas 

a gente percebeu e aí a gente parou pra pensar né, é uma coisa difícil pra eles, 
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mas é uma coisa  que a gente não trabalha né? Por que quando a gente começa a 

trabalhar números, geralmente a gente começa a trabalhar a sequência pelo 

número 1. 

Izilda Mas é difícil por que? Todos estão marcando, eu não vou marcar nada? 

Como que eu não vou marcar nada? 

Samanta Não assimilou que “eu não derrubei nada”. 

Natália E eu ainda vou mais além, não caindo no lugar comum né?, mas aquela coisa 

que a gente brinca com nossos filhos de subir o degrau: 1, 2, 3, conversa, a 

contagem, tudo isso com coisinhas bobas, que a gente acha boba no dia-a-

dia...eu acho que num momento desses é o que faz a diferença. E essas 

nossas crianças, dificilmente tem essa bagagem de casa... 

Camila Ninguém brinca com elas assim. 

Natália Sabe, pega ali 4 copos pra mamãe. Vamos me ajudar a colocar a mesa... 

Eu  E mesmo fazer esses questionamentos que a gente faz aqui, elas não tem. 

Natália  Quantos nós somos? Quem mora aqui em casa? Vamos contar...tudo, né? 

Eu  Que são coisas que a gente faz aqui na escola, mas... 

Izilda Você pergunta: como é que chama seu pai? É pai. 

Eu  Quantas pessoas moram na sua casa? Quem mora com você? 

Natália  Sabe uma coisa boa que com nossos filhos, em conversa isso é super 

comum? E eles não têm essa bagagem. 

Samanta Mas esse fato do zero até eu fiquei meio assim. Tá, não caiu nada então é 

zero, na cabeça deles não é isso. 

Eu  Eles queriam registrar alguma coisa, por conta disso que a Izilda falou, 

porque todo mundo ou estava registrando no papel, ou estava registrando na 

lousa, então eles também queriam. 

Izilda  Na hora que você der com palito, aí sim que você vai sentir, porque todos 

vão ter palitos.  

Natália É. Vai pegar, vai pegar o palito. 

Samanta No 5º F, eu planejei, só que eu não marquei, não determinei o lugar de ficar 

pra jogar. No 5º B eu já fiz isso, porque até eu falei pra Angélica: foi um erro 

meu, um esquecimento até. 

Eu  Eles não sabiam né? Cada um que ia... 

Camila Por isso que eu falo, por mais que teve problema, você aprendeu também. 

Izilda Mas sabe o que você pode fazer? Duas jogadas. 

Eu  Não, mas ela fez, na sala que ela ficou mais tempo... 

Izilda  Duas jogadas, duas bolas, cada vez que você for jogar, duas jogadas. 

Samanta  Ah, porque o que aconteceu muito foi de muitos não derrubarem nada né? Aí 

foi o caso do zero. 

Eu  Então, mas eles tiveram duas jogadas. Na sala de vocês que não deu tempo. 

No 5º F, dela com a da tarde, que ela fica mais tempo, eles jogaram duas 

vezes. Tanto que eles tiveram essa dificuldade depois pra contar o total de 

pontos, quando a Samanta perguntava eles não... 

Samanta Que a minha intenção era o que? Derrubou, marcou lá quanto derrubou, 

primeira jogada, segunda jogada, no final “vamos contar”. Mas teve essa 

dificuldade deles somarem a primeira, deles somarem a primeira jogada com 

a segunda. 

Eu  E na sala da tarde tiveram uma dificuldade até pra fazer a contagem, não só 

pra registrar, mas pra fazer a contagem termo-a-termo. Que a Samanta falava 

“vai lá pra contar quanto derrubou”. Tinha uns que nem olhavam, pegavam o 



155 

 

 

papel e já queriam anotar. Então foi mais difícil até pra eles fazerem a 

contagem das garrafinhas derrubada aí o registro... 

Samanta  E é assim, a dinâmica do jogo na sala foi super tranquila, essa do 5º F, a 

maioria nem conhecia o boliche... bem tranquilo, não deu trabalho nenhum, 

eles ajudaram mas aquela coisa assim até disciplinada... 

Eu  Quem estava esperando, como eles estavam jogando duas vezes cada um, 

iam anotar a pontuação no papel, então foi mais demorado, mas mesmo 

assim as crianças que estavam esperando, estavam lógico ansiosas quando a 

Samanta ia sortear “tira eu, tira eu”, mas mesmo assim não foi tumultuado. 

Agora na sala dela com a Izilda... eu saí de lá com os cabelos assim né 

Samanta? 

Samanta Porque é assim, eles são... 

Eu  São mais agitados, eu fui pra fazer a observação, eu fiquei com o Carlos, 

porque se ela não tivesse ninguém lá pra ficar com o Carlos ela não 

conseguiria fazer, porque ele queria sair, chutar tudo, ele queria pegar a bola 

toda hora. Eu ainda falei pra ela “deixa ele jogar uma vez” porque eu achei, 

vai deixar ele jogar, ele vai dar sossego. Não, queria ele toda hora. E, assim, 

não entender né? Que aquela bola é pra derrubar as garrafas. Ele queria 

chutar tudo. Enfim...então na sala dela com a Izilda foi mais complicado. 

Samanta E ele na sala agita um pouco porque, assim, as crianças querem cuidar dele... 

Izilda Um pouco? 

Eu  As crianças, uns querem...tinha uma menininha lá “ai, deixa o Carlos deitar 

que ele quer dormir, pega a bola do Carlos, aqui dentro tem brinquedo pro 

Carlos...” Então eles também ficam nessa coisa “olha o Carlos”. Até depois 

na hora do brinquedo também, tinha criança que deixava ele mexer e tinha 

criança que ficava chamando pra tirar ele de perto. 

Samanta E isso pra realizar a atividade atrapalha, atrapalha bastante porque agita né? 

Eu  Acho que do seu era isso né? Agora ela vai fazer com... 

Samanta Semana que vem vou fazer o mesmo jogo, só que com o concreto vai ser 

registro com papel e lápis. Vai ser no concreto, então eu vou pegar palito de 

sorvete, que eu acho, refletindo assim, que eu já deveria ter feito isso 

primeiro no concreto antes de dar o papel... 

Eu  Mas aí vai cair naquilo que a gente falou, quando a gente estava 

conversando, surgiu essa... a Izilda tinha falado, a Odete parece que também 

tinha conversado com ela de usar o concreto, mas eu falei que na minha visão 

quando ela falou que ia propor o boliche e fazer o registro eu pensei: pra 

criança o concreto é o próprio boliche, é o que ele derrubou, a quantidade, ele 

ir lá e contar. Então eu acho que, eu até falei pra ela, acho que você deve ter 

pensado assim também. 

Camila Você não trabalha também, no início, a contagem de quantos meninos e 

quantas meninas? 

Samanta Sim. Então, pra mim, o concreto nessa atividade era o boliche... eu não 

pensei que teria que ter o palito, que derrubou, vai lá e pega o palito, eu 

pensei isso. 

Izilda com 

Natália 

(conversa 

paralela) 

Calendário, né? 

Porque quando eles derrubavam as garrafas eles olhavam...agora eu não 

trabalho a grafia...eu mostro, esse é o 2, mas o que eu quero... 

Eu  Então, aí isso que Izilda tá falando...conversando, a gente acabou fazendo 

essa comparação entre as duas salas, porque eu também fiz a observação 
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tanto no 5º B quanto no 5º F, então eu também vi essa diferença, né? As 

dificuldades dos alunos em contar, em fazer o registro, e na sala da manhã, 

apesar de ser uma sala mais agitada, ter o Carlos, eles contaram com maior 

facilidade, mais alunos usaram número para registrar, os que não usaram 

número tinham esse entendimento que: ah, eu não sei o número, mas eu 

posso usar pauzinho, então a gente percebeu, tanto eu quanto a Samanta, e na 

hora que a gente foi conversar a gente acabou fazendo essa comparação. Daí 

a Samanta, até o que ela estava falando com a Natália, que na sala dela, ela 

trabalha muito essa questão da contagem no oral, em situações diversas, 

usando lá o calendário, os números que estão na sala. Mesmo ela não se 

prendendo tanto à grafia dos números, mais ênfase, ela tem essa vivência 

diariamente com eles e eles já entenderam que podem registrar... porque uma 

das coisas da atividade da Samanta é aceitar como eles registraram, não é 

obrigado a registrar com número convencional, a quantidade certa, aceitou o 

registro que eles entregaram. E na sala dela com a Izilda os alunos têm esse 

entendimento: ah, eu não sei qual é o número, então vou fazer pauzinho... 

Izilda Não, eles sabem qual é o número, tanto que eles olharam o cartaz. 

Eu  Isso, falei que vi aluno olhando o cartaz, procurando o número... 

Samanta ... a maioria deles colocava o número mesmo, mas outros não, aí colocava 

palitinho, mas tá certo, estava certo, porque eu não estava presa a isso...a 

registrar da maneira que eles sabem. 

Camila Registro comum, que eles quisessem. 

Eu  Essa proposta de fazer o registro acabou sendo até como uma avaliação né 

Samanta? Porque ela foi observando como que cada um registrava, vendo 

aqueles que conseguem usar o número, aqueles que não diferenciam letras de 

números, aqueles quem nem letra não fazem... 

Samanta  Até eu fiquei assim, surpresa, com a primeira sala, que eu fazia umas caras 

assim, que eu ficava espantada até como é que não consegue colocar um 

palito para simbolizar aquele número? Como é? Então assim, eu me espantei 

um pouco, pra ser bem sincera, eu fiquei bem... e não um aluno, 98% dos 

alunos que participaram, dessa maneira. Eu realmente me espantei um pouco. 

Camila É porque aí você começa a lembrar a maneira como você aplicou, a maneira 

como ensinou e o recebimento dentro dessa atividade não bateu. 

Eu  Mas aí agora é aquilo, propor de outra forma e ver se eles vão te dar uma 

outra resposta. 

Natália E o hábito do jogo, né? 

Eu  Também...quantas vezes será que essa sala jogou esse ano, um jogo parecido 

com esse? 

Natália E o hábito do jogo... 

Eu  Também e uma coisa pra se pensar. 

Natália Agora, você sabe que o ano que vem, ou até mesmo ainda esse ano, a gente 

podia fazer uma campanha, alguma coisa, da tampinha gente. Tampinha de 

refrigerante é tudo de bom na vida dessas crianças. É uma coisa que eu já 

junto faz tempo... é tão legal. Nem só contar... 

Eu  Depois você acaba usando pra confeccionar um jogo, como você usou... 

Natália A cor... 

Eu  Eles separam né? 

Natália É uma coisa que a gente não dá o menor valor... 

Eu  Mesmo que você não peça né? Você dá as tampinhas e a hora que você vê 

eles estão lá separando. 
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Camila Faz montinho, cores, se vocês quiserem eu tenho as tampinhas, já falei pra 

vocês, tem todas as cores. 

Interferência de fora...alguém entrou na sala. 

Eu  Samanta, acho que era isso que a gente tinha discutido mais, né? 

Samanta É. 

Eu  Ah, outra coisa que eu tinha falado também quando a gente conversou, da 

questão de você retomar o que eles registraram. Porque a criança fez o 

registro dos pontos e depois não teve um momento de dar uma continuidade, 

pegar aquele registro e retomar no coletivo. Mesmo porque, como um dos 

objetivos da atividade era deixar a criança registrar da forma dela e teve 

formas que não “é” legível , se ela olhar o papel ela não vai conseguir saber 

quanto que aquela criança derrubou para retomar no grupo. Então eu sugeri 

pra ela  dela também ter o controle dela, anotar numa folha dela, a criança faz 

o registro dela, ela faz o dela e depois ela tem como, no coletivo, fazer essa 

retomada do registro até pra ver essas crianças que não estão ainda 

conseguindo fazer o registro nem com pauzinho, nem com número... 

 

A Izilda propôs o dia do brinquedo...ela já tinha feito uma sequência de 

atividades, já tinha brincado com as crianças de bolinha de sabão, peteca, 

algumas atividades... 

Izilda As brincadeiras dos pais. 

Eu  Tinha feito a pesquisa do que os pais brincavam. 

Izilda  E nós selecionamos algumas brincadeiras para vivenciar aqui. 

Eu  Pediu para eles trazerem brinquedo, os meninos trouxeram carrinho e as 

meninas trouxeram boneca e no dia ela organizou o espaço para eles 

brincarem, as meninas brincarem de casinha e os meninos brincaram de 

carrinho. Aí, o que coloquei pra ela, que a questão dela, que foi uma coisa 

que eu observei e depois que ela entregou o registro dela, o planejamento 

dela, ela também observou a mesma coisa, que as crianças não, os meninos 

não brincaram junto com as meninas. Ela falou que antes de começar a 

brincadeira ela tinha falado pra sala que ela ia montar de uma lado para as 

meninas brincarem de casinha, do outro para eles brincarem de carrinho, 

montou a pista com monta-monta, enfim, mas que eles podiam trocar, brincar 

juntos, tal, só que eles não fizeram essa, não teve essa interação. Daí ela 

comentou que em outros anos, que todo ano ela faz essa atividade, e as 

turmas interagiram. E aí a gente ficou com esse questionamento: por que será 

que essa turma não teve essa... aí, eu na minha observação e depois eu 

coloquei pra ela, eu achei que por ter ela separado, ter feito o canto para as 

meninas e o canto para os meninos, independente dela ter dito que eles 

podiam brincar juntos, que isso eu acho que acabou separando mesmo... 

Camila Mas isso pode ser criação também... 

Eu  Mas daí a gente até falou vamos tentar propor de novo sem fazer essa 

separação, deixa o meio da sala livre, eles podem trazer de novo a boneca, o 

carrinho, enfim,  mas pra ver se eles vão... ou se vai continuar as 

meninas...porque aí a gente vai ver que não foi por conta do espaço, porque 

eles mesmos, por alguma outra razão... 

Camila Às vezes é maneira de tratamento, às vezes quando trazem brinquedos assim 

eles falam assim: mas você vai brincar com esse brinquedo? É de menino? Aí 

eu falo: isso, hoje não existe isso, mulher dirige metrô...eu não tô de calça 

cumprida? Homem também não usa calça cumprida? Às vezes já vem de 
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casa, a gente tem que dar uma cortada, mostrar que... que nem um menino 

veio com blusa... você de blusa vermelha? Eu falei e daí, meu filho usa cor 

de rosa. Cor é cor, a gente usa a cor que quiser, mas eles têm esse machismo 

em casa. 

Eu  Então, mas daí é igual a Izilda falou, que em outras ocasiões, em outras salas, 

eles se misturam assim os meninos assumem... 

Izilda Assumem, levam as bonequinhas para passear de carro, eles assumem o 

papel da família. 

Eu  Porque na verdade eles estavam representando... 

Izilda  Teve um aluno só, o Iago. Foi lá, brincou um pouquinho com as meninas, e 

assim eu levei caixa de sapato, pra fazer bercinho, não tinha pra todas, o 

objetivo era que elas dividissem; cortei paninhos, não pra todas, pra que 

trocassem, eu queria a troca. As meninas brincaram super bem, super 

tranquilas, faziam comidinha... E uma coisa bem interessante que aconteceu 

né Angélica? Um dia antes eu perguntei se tinha alguma criança que não 

tinha boneca, eu tinha uns ursinhos de pelúcia lá no armário. E a ---. Falei 

vamos ver o que vai acontecer. 

Natália Ah, mas irmão tem né? Um monte... 

Izilda  Uma criança trouxe uma boneca de doação pra ela e outra criança trouxe uma 

pra emprestar. Com os meninos eu também perguntei: todos tem carrinho? 

Todos trouxeram carrinho, mas assim, as meninas teve troca, uma 

emprestava a filhinha pra outra... 

Eu  Em nenhum momento elas chamaram a Izilda para resolver algum conflito, 

assim, ah ela não quer me emprestar... agora os meninos não, teve um 

menino que até chorou, porque ele trouxe carrinho, mas emprestou o carrinho 

dele pra outro e queria brincar com o carrinho de outro menino e o outro 

menino não queria. Aí ele chorou e a Izilda teve que ir lá e falar: vai lá, pega 

seu carrinho... 

Izilda Resolve seu problema. 

Eu  A gente percebeu também agitação maior nos meninos...igual a Izilda falou, 

as meninas ficariam brincando horas. 

Izilda Eu preparei a atividade para 45  minutos. Em meia hora os meninos já tinha 

destruído tudo, tinha revirado a sala de cabeça pra baixo. 

Natália Moleque... 

Eu  Porque ela, o que eu achei bacana que eu falei pra ela, que ela, mesmo sendo 

dia do brinquedo que é uma coisa mais livre, um faz de conta, um jogo 

simbólico... 

Natália Teve regras. 

Eu  ... ela foi, o jeito que ela organizou o espaço também direcionou um pouco, 

no decorrer da atividade ela foi falando algumas coisas: ah, o que sua mãe 

precisa pra fazer comida? Fogão. Ela foi lá, montou o fogão na caixa de 

papelão, os meninos ela tentou, fez pista no meio com monta-monta para eles 

irem por um lado e voltarem por outro, embaixo que era o túnel, ela fez 

também com caixa de papelão que não durou nem 5 minutos...então foi uma 

agitação, você via nitidamente as meninas lá brincando tranquilas, e você até 

via assim uma hora ou outra você achava que ia dar alguma confusão, mas 

daí elas se entendiam... 

Camila Na minha classe é completamente diferente. 

Izilda Mas você sabe, pensando agora Angélica, sabe o que eu deveria ter feito? Eu 

deveria ter deixado as meninas continuarem: vocês não tá legal, vocês não 
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estão se comportando, vocês estão só...porque na verdade eles só entraram 

em atrito, em confusão o tempo inteiro, não conseguiam se entender... 

Natália Pra você ver como os caras são chatos né? 

Izilda  E os conflitos que surgiram eles também não resolviam tamanha a agitação. 

E tinha o Carlos também no meio, pra agitar um pouco mais. O que deveria 

ter feito? Ah tá, então agora vocês vão sentar aqui e nós vamos observar as 

meninas brincando. 

Eu  Ah, mas eu acho que você não ia conseguir fazer eles ficarem sentados 

observando. 

Izilda  Agora vocês vão olhar...você viram? elas estão brincando quietinhas, vocês 

querem tentar brincar de novo? 

Eu  Aí uma coisa que eu falei para você de não fazer essa separação, deixar eles 

brincarem juntos, aí foi uma coisa que a gente parou pra pensar: ou vai dar 

uma quebrada nessa agitação dos meninos porque eles vão estar brincando 

com as meninas e as meninas se organizam melhor, ou, como a Izilda falou, 

vai ser o contrário, os meninos vão fazer as meninas ficarem mais agitadas. 

Izilda Por que o que normalmente acontece? Todo ano eu faço essa pesquisa e 

trabalho essa atividade. Sempre fiz dessa maneira... o que acontece? Fica 

uma atividade tão gostosa. Os meninos assumem o papel de pai, pegam as 

bonecas, levam pra passear nos carrinhos, pegam as filhinhas no colo, as 

bonequinhas. Isso jamais aconteceu. Só o Iago que foi lá de curioso, olhar o 

que estava acontecendo.. 

Eu  Mas também não ficou. 

Izilda  Não ficou por que? Eu acho que ele deve ter ficado incomodado: só eu to 

aqui brincando de boneca... 

Camila Então, agora você me fez lembrar do passado que nós tínhamos uma sala de 

brinquedoteca, então, mas era assim, nós íamos sempre, uma vez por semana, 

então eles já estavam entrosados com isso. Então a gente ficava só 

observando, eles montavam família, eles montavam feira...uma coisa de 

rotina. Uma brincadeira extra. 

Eu  Agora uma coisa que eu peguei e que está ali (nos slides) pra eu passar pra 

vocês, eu não lembro, acho que foi alguém que me falou, de também, em vez 

de você fazer só deles trazerem a boneca e o carrinho, você propor outras 

coisas; então você pôr num cantinho uns livros, num outro cantinho você põe 

massinha e deixar eles verem aonde eles querem ir e ver se eles vão interagir. 

Izilda Mas aí seria outro objetivo. 

Eu  É, mas pra você ver essa questão dos meninos com as meninas na 

brincadeira. Eu sei que no caso dessa atividade a sua intenção era outra, uma 

continuação de uma sequência que você já tinha dado, enfim, e deles 

vivenciarem essa questão da brincadeira do pai e da mãe. Mas pra você ver 

se eles vão interagir os meninos com as meninas, de repente, você 

dar...deixar mais livre, e ver quem vai pra onde e com quem. 

Izilda Mas assim, quando eu dou jogo de montar, eu tenho bichinhos, dinossauros, 

carrinho, essas coisinhas bobas, e distribuo e deixo livre, o nosso único 

combinado é que pode acontecer de um brinquedo cair no chão, aí tem que 

pegar e pôr na mesa de volta, não quero é brinquedo espalhado pelo chão. E 

acontece, eles trocam, menino vai brincar na mesa de menina que tem 

panelinha. Tem menina que vem pra onde tem carrinho. Isso acontece.  

Eu  Então pode ser que seja o que Camila falou, o menino não querer brincar 

com a boneca e a menina não querer brincar com o carrinho. 
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Camila E a família... 

Eu  Então você propõe de novo a mesma atividade sem fazer os cantos. Outra 

coisa que eu achei interessante que você fez foi o negócio de tirar as fotos pra 

depois mandar no caderno deles, porque ela mandou a pesquisa, pediu pra 

eles trazerem os brinquedos, então pra dar um retorno para os pais do que foi 

feito. Eu achei legal porque não é uma atividade, ela brincou com eles de 

bolinha de sabão, tal, mas não tem o registro da criança pro pai ver. Então ela 

pensou: vou fazer a foto e aí mando para os pais verem o que foi feito. Que 

achei bem legal, de colocar de todas as brincadeiras. Que mais que a gente 

falou? Acho que foi isso né? 

Izilda A questão do Carlos né? Ele brincou alguns minutos enquanto eu brinquei 

com ele. 

Eu  Ele pegou o carrinho, porque o carrinho dele nem com ele não ficou né? Ele 

trouxe um carro desse tamanho... 

Natália Ele nem se interessou né? 

Eu  E assim, eu fiquei observando, ele vinha na mesa das meninas e mexia em 

qualquer coisa, aí ele vinha aqui na mesa dos meninos, vinha onde eu estava, 

pegou a máquina, ele pegou a máquina da Izilda, pegou a fita crepe, e assim 

ele pega, ele olha, ele faz qualquer coisinha e já joga, já sai e já quer pegar 

outra coisa. 

Camila Não concentra né? 

Eu  Não, nada. E assim, não só com os brinquedos, mas qualquer coisa, qualquer 

objeto que ele visse ali onde ele estava, e aí tem essa questão que eu falei, 

que tem criança, quando ele ia lá...os meninos simplesmente ignoraram ele, 

eles estavam tão assim que nem viram o Carlos. As meninas, quando ele foi, 

teve menina que deixou ele mexer e ainda falava: olha a comidinha; e teve 

menina que falou: olha o Carlos aqui;  já querendo que alguém tirasse ele, e 

ele ficava pipocando. A Izilda uma hora lá, pegou ele, pegou o carrinho dele, 

até tirei a foto, ela passou embaixo da mesa com ele e com o carrinho... 

Izilda  Mas por um minuto! 

Eu  Mas é aquilo, ela passou, tá bom e acabou. 

Izilda Acabou, não tem mais interesse, ele já dispersa. 

Eu  Então tudo que elas vão propor ali, né? Com o Carlos, elas já têm que pensar 

que... 

Camila Que ele não tem participação... 

Eu  E ainda, na atividade da Izilda, mesmo que ele fosse lá, pegasse alguma coisa 

ainda não interferia tanto, agora no boliche já não tinha como porque a 

criança estava lá querendo jogar, ele já ia lá e já derrubava tudo. Então, no 

boliche, eu fiquei segurando ele o tempo todo. 

Camila O Carlos é aquele que aquela menina fica segurando? 

Eu  É, que fica com a estagiária. E aí quando a estagiária “tá” é no horário que 

ele “tá” com a Izilda, a estagiária vai embora às 11, que é a hora que a Izilda 

pega a sala, então se não tem ninguém a Izilda não consegue... 

Camila Não dá né gente?! 

Izilda Ah, não consegue mesmo. E olha gente, esse ano já foi... 

Eu  Bom.. eu tinha montado um negócio ali bonitinho pra mostrar, mas não 

rolou, eu vou parar de gravar... 
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APÊNDICE H – Transcrição da 2ª devolutiva – Professoras Izilda e Samanta 

 

Izilda e Samanta – 2ª devolutiva 

22/11/2013 

Tempo de duração: 29’53’’ 

 

Eu  Eu não pedi pra vocês de novo, até a Samanta perguntou se tinha que entregar o 

plano de novo, porque vocês fizeram a mesma atividade com alguma alteração. 

Então, no caso da Samanta, a alteração foi dar o palito de sorvete para eles 

fazerem a contagem. 

Samanta  É, o concreto né? 

Eu  A hora que eu estava fazendo isso daqui (escrevendo a devolutiva) que eu lembrei 

que a gente não fez com a sala da tarde, mas depois, quando você for fazer, com a 

sala dela mais pra ver, não pra pesquisa, porque eu vou acabar não usando, mas 

para você ver, se como eles tiveram mais dificuldade, se com o palito eles vão... 

porque na sala de vocês, eu achei que o jeito que você organizou dessa vez foi bem 

melhor, não só na sala de vocês mas se você tivesse feito inclusive na sala da tarde. 

Porque você organizou eles naquele semicírculo, sentadinhos no chão, e o boliche 

ficou bem perto deles, então as crianças que estavam esperando para jogar, estavam 

bem perto de quem estava jogando, daí eu acho que ficaram menos agitados... 

Samanta A ansiedade é menor. 

Eu  ... isso, porque eles ficaram bem de perto, vendo o outro jogando. 

Izilda Mas o Carlos estava? 

Samanta Não, só o outro.  

Eu  Essa foi uma coisa que eu achei que foi bem assim... porque nessa sala de vocês 

da outra vez foi aquela agitação toda... 

Samanta Foi bem agitado. 

Eu  ... e eu achei que essa organização foi uma coisa que... 

Samanta Coloquei eles em círculo né? E o jogo bem perto, então eles estavam bem perto, 

então quem estava jogando, o outro estava “aqui”. 

Izilda Na verdade, eles se sentiram participando. 

Eu  Enquanto eles estavam esperando, eles estavam participando também, porque da 

outra vez eles ficaram sentados... 

Samanta E a agitação foi bem menor... 

Eu  Você retomou as regras de novo, com o cartaz, organizou em círculo, a ordem das 

jogadas, essa organização também favoreceu porque foi seguindo a própria ordem 

do círculo, não teve que fazer sorteio nem nada. Você explicou pra eles que, dessa 

vez eles iam pegar os palitos, iam contar quantos tinham derrubado e pegar os 

palitos. E, depois, no final, depois que todo mundo jogou, você retomou a 

contagem de cada um. 

Samanta De um por um, porque eles ficaram com o palito na mão. Então, caiu tantos, --- 

segurou, o outro segurou, então todo mundo com seu palito. 

Izilda Talvez o fato de cada um segurar o palito também tenha contribuído pra agitação 

ser menor. Cada um tinha que segurar o seu palito. 

Samanta Eu deixei um pote com palito, então derrubou vai lá e pega. “Quantos você 

derrubou? Quantos palitos?”. Contava quantas garrafas, oral, e depois ia lá e 

pegava o palito. 

Eu  E mesmo essa questão deles estarem segurando o palito, tinha um ou outro que 
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fazia alguma gracinha com o palito, mas também não foi aquela bagunça de ficar 

jogando palito, de ficar fazendo sei lá o que com o palito. Então eu acho que essa 

organização do espaço deu uma acalmada.  

Coloquei que eles se envolveram bastante, que ficaram atentos durante a jogada, 

que todos conseguiram jogar e pegar a quantidade de palitos de acordo com as 

garrafas. Mesmo aqueles que demoraram um pouco mais para contar os palitos, 

conseguiram. 

Não sei se da outra vez eu tinha colocado isso, mas algumas crianças, não sei se 

por ansiedade, eu acho que sim, eles não miram, eles chegam lá na frente do 

boliche, pegam a bola e jogam. Eu coloquei que acho que é por ansiedade, pegou 

a bola já quer jogar , não tem essa coisa de parar, olhar e tentar calcular... 

Samanta Pela distância todos derrubariam e alguns não conseguiram porque faz isso. 

Eu  Eles não olham, pegam a bola e é aquela afobação. 

Izilda Mas você, como você trabalhou boliche, então eu deixei essa parte pra você, mas 

normalmente quando eu trabalho, eu oriento pra que jogue a bola rasteirinha no 

chão.  

Samanta Não orientei não, eu deixei livre. 

Eu  Mas mesmo, teve alguns que mesmo jogando rasteirinha, não derrubaram porque 

eles não olham, eles pegam, a Samanta dá a bola na mão deles, eles já vão lá e já 

jogam. 

Izilda Você deu que bola? Eu tenho uma de, sabe aquela que tem aquela lã, aquela 

malha de edredom? 

Samanta Usei a do jogo mesmo. 

Izilda Ah, eu não gosto dessa bola porque essa bola pula. 

Samanta Tem uns 3 jogos de boliche aí, eu dei a do jogo mesmo, que é de plástico. 

Eu  Eu penso assim, que se fosse uma turma que você tivesse mais tempo, tentar 

trabalhar isso com eles, “para, pega a bola, olha onde você vai jogar”. Porque, por 

conta da questão do tempo, não dá pra ficar pegando um por um e fazendo isso. 

Samanta Ali, o que eu percebi também, que esse não mirar é ansiedade. 

Eu  É, porque você dá a bola, eles já jogam. 

Izilda  Quer jogar pra ver quantos vai derrubar. 

Eu  É, aí não derruba nenhum.  

Samanta Aí, quando não derruba nenhum, eles ficam com uma tristeza... 

Eu  Não derruba, não vai pegar palito... 

Izilda   Quem não derrubou não pegou palito? 

Samanta  Não. Não teve outra chance porque o tempo foi curto.  

Izilda É, seu horário é corrido. 

Samanta Então não teve outra chance não. Porque o certo seria teria outra chance né, 

porque dá uma tristeza no olhar da criança. 

Izilda  O legal é você ter duas bolas. Eu tenho duas bolas dessa que não pula muito. 

Então quem não acerta... 

Eu As duas tentativas... 

Eles tiveram 3 situações de contagem, a contagem das garrafas, a contagem dos 

palitos na hora de pegar o palito e depois a contagem na roda, pra falar quantos 

palitos cada um tinha. Na hora que eles estavam pegando os palitos, que você foi 

acompanhando, então ela (Samanta) foi perguntando pra eles, “pegou a 

quantidade certa?”. Teve um aluno que pegou um a mais, eu não lembro quem é a 

criança, aí você falou “conta de novo, e esse que está sobrando, o que você vai 

fazer?”, ele falou “vou devolver na caixa”. Então ela fez essa intervenção na hora 
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que eles estavam pegando o palito. Se não também ia perder o sentido, “ah, vai lá, 

você derrubou 5, vai lá e pega 5 palitos” e nem olhar. 

Samanta  Era pegar e contar. 

Eu  Alguns alunos, quando eles contaram as garrafas, você perguntava “quantos você 

derrubou?”, eles mostravam com os dedos, e isso também é uma estratégia de 

contagem, usar os dedos da mão. O fato deles terem usado os dedos é um sinal de 

que eles já perceberam que é uma forma de  mostrar a quantidade, de contar e de 

mostrar. No caso, eles estavam mostrando, “quantos você derrubou? 4” e 

mostrava 4 dedos. Então, tanto eles podem usar os dedos para contar, como 

podem usar para mostrar a quantidade eles fizeram essa... 

Izilda  Mas essa de mostrar os dedos é que eu venho trabalhando há algum tempo com 

eles as músicas relacionadas à matemática. 

Eu  E alguns fizeram isso, falaram e mostraram com os dedos. 

Na roda, no final, depois que todo mundo tinha jogado, você foi perguntando de 

um por um “quantos palitos você tem?”, e que depois que todo mundo já tinha 

falado, você pegou 3 crianças, um que tinha derrubado 3, outro 4, outro 5, acho, e 

você fez esse questionamento “quem tem mais?”, e eles foram na criança certa, 

falaram o menino que tinha 5. Então, foi... 

Samanta Eu falei que foi o ganhador né? 

Eu  ... foi uma coisa legal de você ter feito, porque além deles falarem quanto eles 

tinham, eles ainda tiveram que pensar nessa questão de qual é o número maior.  

Do seu registro, você colocou que foi tranquilo, que eles só jogaram uma vez por 

conta do tempo, e que eles tinham que ir lá, contar a quantidade de garrafas que 

eles derrubaram e pegar o número de palitos; que no final cada um ia contar 

quantos palitos tinham e que eles iam ver quem tinha mais, quem era o vencedor. 

Você colocou que todos conseguiram contar e pegar os palitos, que foi a mesma 

coisa que eu coloquei aqui, que não teve nenhum que não conseguiu fazer. E que 

o --- e a --- foram os que apresentaram um pouco mais de dificuldade na hora da 

contagem, ou da sequência do número. 

Izilda Mas eles têm dificuldade em tudo. 

Samanta Isso, na sequência, porque eu pergunto, “quantos palitos? 1, 2, ...” e já pulava. 

Então eu percebi que é a dificuldade, porque os outros não apresentaram esta 

dificuldade. 

Izilda Isso porque o ---- não veio, porque se o --- turista tivesse vindo, ele não iria 

conseguir. 

Eu  Mas, se você for levar em conta a quantidade de criança, não sei quantas tinham, 

mas devia ter umas 20, vinte e um pouquinho... 

Samanta Tinha 22. 

Eu  ... então, e considerando que eles são crianças de 4 anos, dois alunos não 

conseguirem, não conseguirem não, eles conseguiram, só que com um pouco mais 

de dificuldade. 

Samanta Conseguiram, só essa sequência, que depois você vai questionando, vai fazendo, 

mas com um pouco de dificuldade, que os demais não apresentaram. 

Eu  Foram mais rápidos, mais independentes. 

Eu achei que foi legal usar os palitos, mas aquilo que eu falei, vamos tentar depois 

na sala da tarde, pra ver se na sala dela também vai. Porque essa sala aqui já tinha 

se saído melhor mesmo sendo sem os palitos. Então vamos tentar ver com a sala 

da tarde. Mas acho que você ter feito nessa sala foi legal pra gente ver até esse 

próprio negócio do jeito que você organizou, de na outra sala você organizar da 

mesma forma, e ver se com eles também vai facilitar um pouco, porque eles 
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tiveram bastante dificuldade. 

Samanta Essa sala já foi bem da outra vez, que não tinha o material concreto pra contar. 

Então, assim, o que chamou a atenção, o que eu foquei bastante, como eles já 

foram bem da outra vez, eu deduzi que iria dessa, mas a disciplina. E a 

organização foi meio que proposital mesmo, pra olhar a disciplina, foi legal.  

Eu  A organização e, igual a Izilda falou, a própria questão deles estarem com o 

palito, eles tinham alguma coisa... 

Izilda Agora eu vou te dar uma dica, tudo bem que você fez esse trabalho, foi rápido, 

você não tem tempo devido a sua linha de tempo, mas seria interessante montar 

um cartaz, colocar o nome de cada criança, então “hoje você jogou boliche”, você 

colocar no espaço, pega um cartaz, tem que ser um cartaz bem grande, um para os 

meninos, outro para as meninas. Então, hoje, primeira jogada, “quantos palitos 

você derrubou? Vamos colar”, na hora de você contar, colaria esses palitos. 

Segunda jogada, na semana seguinte, você vai jogar de novo e, na hora de contar, 

você vai colar tudo junto, e aí conta a soma. Só que você não tem tempo pra isso. 

Samanta Até mesmo pra fazer o relatório, eu fiz no dia, porque se não eu não consigo me 

lembrar.  

Eu  Se você for fazer, como ela está falando, vai ter que fazer em vários dias, porque 

não vai dar tempo dela colar no mesmo dia os palitos, tem que ser uma coisa que 

vai demorar mais tempo. 

Izilda É uma atividade que leva tempo, tem todo um processo, e no final é bacana 

porque eles vão dizer, tem algumas crianças que podem até colocar o número. 

Samanta Mais precisamente, eu tenho 30 minutos para fazer a atividade. 

Izilda  Ah, não dá tempo. 

Eu  Você teria que fazer em vários dias... 

Você (Samanta) quer falar mais alguma coisa? 

Samanta  Não. Eu acho que foi legal e, se tivesse mais tempo, faria o que a Izilda fez como 

cartaz, pra ficar... 

Eu  Ou deixa pra ela... Ela pode começar e deixar pra você no dia seguinte fazer a 

colagem no cartaz. Uma dá sequência da outra. Deixa tudo separadinho de cada 

aluno, no dia seguinte a Izilda cola... 

Samanta E sabe o que é engraçado? O meu TCC da faculdade, não da pós. Foi exatamente 

o jogo de boliche que eu utilizei. Li livro da Kamii, da Kátia (Smole) e fala 

exatamente isso, que você tem que pegar a prática e conversar com o autor, teoria 

e prática, e você tirar a conclusão. Foi o jogo do boliche. 

Eu  Mas é legal, porque você fez duas vezes e o que deu de diferente de uma vez pra 

outra, aquilo que a gente falou, de uma sala pra outra, porque você fez nas duas 

salas também. Você consegue observar um monte de coisas, das estratégias que os 

alunos estão usando. 

Samanta Esse TCC eu fiz por quê? Porque eu trabalhei isso em outra escola, com crianças 

de, não era 4 anos, 5 anos, porque era segundo estágio e deu super certo. 

Eu  E eles gostam né, porque é um jogo, é uma atividade significativa. 

Izilda E também não precisa ser com palito, pode ser tampinha. 

Samanta Eu peguei palito porque vi um monte de palito colorido da Carmem, fui e falei 

“empresta pra mim”, porque eu queria alguma coisa e achei aquilo interessante.  

Izilda É, mas a gente tem que usar o que o que nós temos na mão. O que você tem à 

mão, você tem que usar.  

Samanta O que eu vi na mão foi ali, a Carmem estava com a caixa, eu falei “empresta”. 

Eu  De repente, se fossem as meninas que têm a coleção de tampinhas, elas usariam as 
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tampinhas. 

A Izilda também fez a mesma atividade, do brinquedo, eles trouxeram o 

brinquedo de casa, só que dessa vez ela deixou o meio da sala livre e a intenção 

era que eles brincassem todos, meninos e meninas, no meio da sala. 

As estratégias: solicitou o envio do brinquedo, o espaço foi organizado de modo 

que o meio da sala ficou livre e as mesas e cadeiras foram afastadas, antes de 

começarem a brincar ela fez uma roda e aí ela perguntou o que poderiam fazer no 

caso da aluna que não tinha levado boneca, e uma colega empresou, e os meninos 

que não tinham levado carrinho você emprestou o que você tinha. Então essa roda 

que você fez dessa vez, da outra vez... 

Izilda  Eu fiz também. 

Eu  ... acho que eu não tinha subido ainda.  

Izilda  A mesma coisa. 

Eu  Sentou, deu uma conversadinha, pediu para os meninos não fazerem tanta 

bagunça.  

Coloquei que eles se envolveram bastante durante a atividade, que algumas 

meninas, durante um certo tempo, um pouquinho de tempo, acho que nem 5 

minutos, até tirei foto, acho que umas duas ou três, elas ficaram sozinhas, 

brincaram um pouquinho sozinhas, foram pra uma mesinha no cantinho e ficaram 

sozinhas. Foi uma coisa que eu observei, mas poucas e por pouco tempo, depois 

elas já interagiram de novo. Eu achei que os meninos, desta vez, estavam menos 

agitados, não sei se por conta do Carlos não estar, ou se foi, eu achei legal aquilo 

que você fez da fita crepe no chão, porque o monta-monta não deu muito certo. 

Ela fez a pista da outra vez com monta-monta (falando pra Samanta), como eles 

desmontaram tudo, dessa vez ela colou a fita crepe no chão e durou mais tempo. 

Coloquei que a roda de conversa que você fez antes, que essa conversa que você 

teve com eles antes... 

Izilda Mas também tem outro ponto, nesse dia eu tinha meninos.  

Eu  Eu achei que foi menos agitação. 

Izilda  Mas teve agitação sim. 

Eu  É, teve, e depois você até parou, conversou com eles... 

Samanta Mas interagiu menino e menina? 

Izilda Escuta, escuta o que vem por aí. Muito pelo contrário. 

Eu  Eu coloquei que essa roda foi importante, que foi meio que uma sensibilização 

antes de começar a brincadeira, que apesar do meio da sala estar livre, algumas 

meninas... porque o que ela fez, ela não fez aquele canto como da outra vez, mas 

afastou as mesas e o meio ficou livre. Mas as meninas, elas foram formando 

grupinhos, então um grupinho sentou numa mesa, outro grupinho sentou em 

outra, e o engraçado, eu até tirei foto e na hora que ver as fotos vai dar pra ver 

bem, que elas estavam do lado oposto dos meninos. Então, os meninos estavam 

brincando aqui... 

Izilda  Elas até se entraram atrás da mesa pra ficar na bancada, porque eu encostei, eu 

falei “eu até já vou encostar mesmo pra que elas não tenham acesso a esse canto e 

vão ficar tudo no mesmo ambiente”... 

Eu  Mas elas se afastaram mesmo assim. 

Izilda  Elas deram um jeito de empurrar a mesa, entraram né Angélica, e ficaram na 

bancada... a separação é nítida. 

Eu  Ficaram longe deles... eu tirei foto pra ver isso, porque tinha mesa  perto da onde 

os meninos estavam também, ela fez a pista aqui no chão e  aqui  tinha mesa, só 

que não veio menina pra essas mesas, elas ficaram nas mesas do lado de lá. 
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Samanta Dessa vez deu oportunidade pra que se juntassem né? 

Izilda Mas teve até algumas né Angélica, foram lá... 

Eu  É, elas paravam, ficavam olhando, eles também até chegaram perto, olhavam, mas 

não interagiram. 

A gente conversou um pouquinho e eu até coloquei aqui. Coloquei que as 

meninas ficaram do lado oposto aos meninos, que 2 meninos que estavam sem 

carrinho, que levaram boneco e avião, não brincaram na pista com os outros, esses 

ficaram mais perto das meninas, mas eles não interagiram com as meninas.  

Izilda  Eles não brincaram com boneca 

Eu  Eles não brincaram com os meninos na pista porque eles não estavam com 

carrinho e também não foram brincar com as meninas. Chegaram mais perto 

delas, mas eles dois só e também não brincaram. 

Izilda Não sei se é a sua conclusão, eles se sentiram fora do grupo do carrinho, porque 

estavam sem carrinho e fora do grupo das meninas, porque “como eu vou brincar 

de boneca?”. 

Eu  Então, eles ficaram eles dois ali no meio. Nem de um lado nem do outro. 

Izilda  Meio perdidos, sabe assim cego em tiroteio? O que faço? Pra onde eu vou? 

Eu  Eu coloquei que dois meninos se aproximaram de uma mesa onde tinham umas 

meninas, não sei se você viu isso, até uma menina é aquela que passou mal na 

excursão, com carinha de brava... 

Izilda  A ---. 

Eu  ... eles chegaram e falaram assim “a gente veio pra festa”, aí  ela virou e falou 

“não tem festa nenhuma aqui”. Rs. 

Samanta Ela é brava... 

Eu  E aí eles caíram fora. Então, quer dizer, foi uma tentativa de aproximação, mas 

elas não queriam. 

Enquanto eles estavam brincando a gente conversou um pouquinho e você falou 

que leu – eu dei pra ela um material que fala sobre os cantos de atividades, que 

você monta os cantinhos e as crianças vão brincar onde elas querem. 

Izilda  Muito interessante viu, pra quem vai continuar (a professora Izilda se aposenta no 

próximo ano). 

Eu  (Explicando para Samanta) Ela (Izilda) lembrou que tinha uma escola que ela 

trabalhou que tinha material disponível pra fazer esses cantos. E aí um 

questionamento que você (para Izilda) acho que se fez quando estava lendo o 

material e que depois você falou comigo que é: será que eles não brincam juntos, 

os meninos com as meninas, porque a gente não faz esse trabalho com cantos? 

Izilda Exatamente... 

Eu  Porque esses cantos, eles são de coisas para meninos e para meninas, não está 

separando: massinha, livro, monta-monta, então eles acabam, vão pelo interesse 

na atividade e não pra ver se está menino ou se está menina. Então foi um 

questionamento que ela fez que, depois na hora eu até falei, que eu acho, que 

tinha achado da primeira vez que tinha sido a questão da separação do espaço. 

Mas a gente não separou o espaço e viu que continuou do mesmo jeito. Aí eu 

falei, será que não é porque as meninas trouxeram boneca e os meninos trouxeram 

carrinho? Não é o brinquedo, será, que está fazendo essa separação? 

Izilda  Mas também, depois eu fiquei pensando, nós, eu não fiz este ano, na sexta-feira, o 

dia do brinquedo. Talvez não tenha sido isso também? Que nos outros anos havia 

esse entrosamento. 

Eu  Porque você fazia toda sexta... 
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Izilda Porque toda sexta eles traziam brinquedos diferentes, só que, devido a tantos 

problemas, perde brinquedo, perde brinquedo na perua, e quebra, é uma 

choradeira, reclamação de mãe, esse ano eu falei “eu não quero isso pra mim, vou 

tirar, isso não me pertence”. Sabe quando você fala assim “eu não quero essa 

confusão”? Ano passado acho que nós não fizemos também né? 

Samanta  Não. 

Izilda  É tanto problema que desanima, eu não sei se vale a pena, até que ponto vale a 

pena. Eu fiquei pensando, o fato de não ter essa atividade todas as sextas-feiras 

talvez tenha contribuído pra isso. 

Eu  Também, porque se tivesse toda sexta ia virar rotina da sala. 

Izilda Ia ser uma rotina da sala, com o tempo eles iam sim, sabe... 

Samanta A sala da tarde, eu não fiz nenhuma atividade voltada a isso, mas só que coloca 

brinquedo, eles brincam juntos. 

Izilda  Mas é esse tipo de brinquedo, boneca, carrinho? 

Samanta Não, eles trazem, porque na outra sala pode trazer. Trazem boneca... eles brincam 

junto, menina com carrinho, menino com boneca... 

Eu  Sim, porque a --- comprou panelinha, comprou secador, e aqueles brinquedos da 

fazendinha e do mecânico estavam na sala dela. Um dia eu subi lá pra tirar foto e 

eles estavam brincando, ela pôs nas mesas e eles se misturaram; tinha mesa que 

tinha menino e menina brincando de mecânico, tinha mesa que tinha menino e 

menina brincando com o secador, com a chapinha... então, de repente... 

Izilda Pode ser isso... mas você colocou a fala daquele aluno? 

Eu  Eu coloquei que um menino pegou uma panelinha e eu até pensei, agora vai, mas 

ele pegou a panelinha pra brincar de... usou a panelinha pra brincar de outra coisa.  

Que você, depois de um tempo, pediu para os meninos sentarem e observarem as 

meninas brincando, falou que elas não estavam fazendo tanto barulho, que não 

estavam correndo pela sala, “vocês vão querer continuar brincado? Mas vamos 

brincar igual elas”. E você tentou, na verdade, dar uma acalmada nos ânimos. 

Ela (Izilda) começou a questionar até pra ver se surgia esse diálogo, perguntou 

para os meninos, “do que as meninas estão brincando?”, eles falaram “de fazer o 

neném dormir”, aí a Izilda falou, “e o papai ajuda sua mãe a fazer o bebê dormir? 

Ajuda a sua mãe a fazer comida?”, eles falaram que sim, que ajuda. Daí ela falou 

“ah então tá bom, eu pensei que o papai não ajudasse”. Mas não deu em nada 

(esse diálogo), mas depois, tinham umas meninas que estavam brincando com o 

ligue-ligue, que era panqueca, aí a Izilda foi e deu mais uma... “vocês estão 

fazendo panqueca pra quem? A gente tá fazendo pra todo mundo. Então vai ali e 

oferece para os meninos”, elas ficaram meio assim, a Izilda insistiu e foram duas 

lá do lado dos meninos. Ofereceram, eles até fingiram que estavam comendo, teve 

um que fingiu e jogou, aquela delicadeza toda, aí um menino virou e falou 

assim... 

Izilda  O ---. 

Eu  ... depois que elas saíram né? Ele virou e falou que menino não pode brincar de 

boneca. A Izilda ouviu e foi lá, “por que, você não falou que seu pai ajuda a 

mamãe a cuidar do filhinho? E se seu pai ajudar a mamãe a cuidar do bebê, ele vai 

virar menina?”, aí o menino virou e falou, “se ajudar a cuidar do bebê não, mas se 

ele brincar de boneca ele vai”. 

Izilda  O ---. 

Eu  Então, eles têm isso muito forte. E isso também é uma coisa que faz eles ficarem 

cada um no seu canto. Acabou manifestando, verbalizou, foi um menino? Foi, 

mas vai saber se isso não está na cabeça dos outros também. 
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Izilda Mas ele verbalizou o que eu acho que se passa com os outros. 

Eu  A Camila já tinha falado na JEIF, quando a gente compartilhou na primeira vez, a 

Camila falou que às vezes é de casa, que às vezes eles têm isso porque devem 

falar isso na casa deles, “olha, não brinca com boneca”. 

Izilda  Mas é impressionante a separação, não se juntam, parece que se juntarem vão 

tomar choque. E as meninas se distanciam cada vez mais. Foi engraçado que elas 

deram um jeito, que eu encostei as mesas na bancada...  

Eu  Você não fez os cantos, mas elas fizeram. 

Izilda Elas fizeram, elas deram um jeito de se separar. 

Eu  Eu até coloco aqui que elas não queriam que eles mexessem nos brinquedos que 

elas estavam brincando, então quando chegava alguma menino elas já davam um 

jeito de colocar pra correr e que esse momento da panqueca, de oferecer a 

panqueca para os meninos, foi o único momento que teve essa interação, porque 

você deu uma forçada, e mesmo tendo, surgiu essa fala desse menino. Então quer 

dizer, ele brincou lá, ele pegou a panqueca, fez de conta que comeu, mas já falou 

“a gente não pode brincar de boneca”. Ou, de repente, pode até ter passado pela 

cabeça dele, a gente não pode ficar brincando muito com as meninas. 

Samanta Então nessa sala teria que ter os cantinhos. 

Eu  Acredito que sim. 

Samanta Pra estar trabalhando sempre, porque é uma sala que... 

Izilda  Os cantinhos, a atividade toda sexta-feira. 

Samanta Sabe por quê? Porque é uma sala que apresenta resistência em interação. Porque, 

como eu falei, a outra sala e outras que eu já entrei não apresenta essa resistência. 

Eu  E como ela mesma falou, que em anos anteriores ela fez do mesmo jeito e tinha a 

interação. 

Então eu coloquei que as meninas não deixavam eles pegarem os brinquedos, nem 

se aproximassem, as poucas tentativas que teve de aproximação ela cortaram. E 

um questionamento que eu até falei pra você (Izilda), que na hora eu pensei, como 

eu vi que não foi a questão do espaço, então será que não é o brinquedo? Porque o 

menino está trazendo carrinho e a menina está trazendo boneca? E eles têm essa 

coisa, menina não vai brincar de carrinho, o menino não vai brincar de boneca, 

então fica cada um no seu canto. 

Izilda  Mas você se lembra que no primeiro dia, na primeira atividade, da outra vez, um 

menino trouxe um boneco, ele não foi brincar. É uma pena que a gente não vai dar 

continuidade, mas seria interessante... 

Eu  Ano que vem essa turminha vai ser desmembrada. Mas é uma coisa que a gente 

observou, que essa sala tem esse perfil, menino pra um lado e menina pro outro. 

Se a gente perceber isso com outra turminha, tentar propor, não vai trazer 

brinquedo, não vai trazer carrinho, não vai trazer boneca; ou até põe um cantinho 

de casinha, carrinho lá junto, põe o cantinho da massinha... pra ver se nos 

cantinhos eles vão pelo interesse no que está lá pra fazer e não em quem está lá, se 

é só menino ou se é só menina. Porque é uma questão muito forte.  Porque, pra 

mim, da primeira vez, eu tinha certeza que era porque você tinha separado e 

agora, não foi. E aí, eu tirei as fotos, e na segunda feira eu vou levar pra JEIF e, na 

segunda feira, não vou.... a gente não fala nada, vamos só mostrar as fotos pra ver 

se o pessoal vai perceber, pelas fotos, essa separação; porque é muito nítido. 

Mesmo, na hora, eu tirei foto desses dois meninos que estavam perto das meninas, 

mas dá pra ver que eles estavam perto, mas eles brincando entre eles e as meninas 

brincando atrás. 

Izilda Não, eles estavam próximos, na verdade eles não estavam brincando juntos. 
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Eu  Mas acho que eu não consegui tirar nenhuma foto deles, o menino e a menina 

interagindo e, quando teve esse momento, que foi meio forçado, o menino vem e 

fala isso, que se o pai ajudar a cuidar do neném não... quer dizer, na vida real, 

ajudar a mãe a cuidar do bebê não tem problema, mas se ele pegar uma boneca 

para brincar então ele vai virar menina. Então essa questão do menino com a 

boneca e da menina com o carrinho mesmo que eles têm muito... e as meninas, na 

hora que elas estavam olhando, foi mais na hora, eu acho que até tirei foto de 

duas, que elas ficaram um tempo assim, paradas, em pé olhando, mas na hora que 

você estava pondo a fita, porque acho que elas estavam tentando ver o que ia virar 

aquilo. 

Samanta  Eu acho que vem muito de casa e para trabalhar, se fosse dar continuidade, teria 

que o ano inteiro trabalhar isso, porque já vem de casa. 

Izilda É, é uma pena que nós estamos no final do ano. 

Eu  Mas é assim Izilda, tudo é aprendizado. A gente viu isso com essa sala, de repente 

no próximo ano vê com outra sala, com outro grupo e aí a gente já tem assim, a 

gente viu uma tentativa de mudar o espaço e viu que não foi isso, então tenta 

mudar a atividade, tenta propor com mais frequência, igual isso que você falou eu 

não tinha pensado, de não ser uma atividade frequente, então isso pode ser... 

Izilda  Pode influenciar. 

Eu  Porque talvez, se fosse frequente, eles já iam ter essa rotina, essa interação de 

brincar um junto com o outro. 

Izilda  Exatamente. 

Eu  Mas foi muito bom, eu gostei. 

 

Ao término da devolutiva, quando estavam saindo da sala, as professoras falaram de pensar 

esse trabalho no ano que vem e a Samanta falou que será possível porque escolherá a mesma 

turma que a Izilda de novo. A Izilda ficou muito feliz, porque elas já vêm trabalhando juntas 

há algum tempo, mas a Samanta tinha dito que não escolheria e mesma turma que a Izilda 

porque esta irá se aposentar no próximo ano. Quando soube que a parceira mudou de ideia, 

Izilda ficou super emocionada e feliz. 
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APÊNDICE I – Síntese da segunda devolutiva – Professoras Izilda e Samanta 

 

JEIF - 28/11/2013 

 

Boliche com palitos de sorvete – 5º B 
 

Mudanças: 

 Uso de material concreto. A ordem de jogada seguiu a ordem das crianças no círculo. 

 A organização dos alunos em semicírculo favoreceu a maior participação daqueles que 

estavam esperando, pois estavam mais próximos do jogo. 

 

Alguns pontos observados... 

 Todos os alunos conseguiram realizar a atividade. 

 Alguns alunos utilizaram os dedos para mostrar a quantidade de garrafas derrubadas. 

Percepção desta estratégia para contar e para mostrar a quantidade. Atividades 

realizadas com músicas. 

 Alguns alunos não derrubaram nenhuma garrafa porque jogaram a bola sem olhar. 

 Ao final, na roda, todos contaram seus palitos e responderam alguns questionamentos 

feitos pela professora. Por exemplo: quem tem mais? Portanto, contaram e 

compararam quantidades. 

 

Dia do Brinquedo – 5º B 

 

Mudança:  

 Organização do espaço: meio da sala livre para possibilitar maior interação entre 

meninos e meninas. 

 Alguns pontos observados... 

 Houve pouca interação entre meninos e meninas. Pensamos que pode ser por causa 

dos brinquedos trazidos (boneca e carrinho). 

 Não foi feita a separação em cantos, na organização do espaço, mas as próprias 

crianças “se separaram”. 

 Fala de um aluno sobre brincar de boneca e virar menina. 

 Sugestão de trabalho com cantos de atividades. 
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APÊNDICE J – Transcrição do 2º encontro de JEIF – Professoras Izilda e Samanta 

 

Izilda e Samanta - 2ª JEIF 

28/11/13 

DURAÇÃO: 23’17’’ 

Presentes: Izilda, Samanta, Ana, Patrícia, Fátima, Carmem, Sônia, Natália, Odete 

 

Professora Samanta se oferece para falar 

Eu  Quer falar Samanta? 

Samanta Posso? 

Eu  Pode... você e a Izilda. 

Samanta Então eu apliquei a primeira atividade do boliche, só que eu não utilizei 

nenhum tipo de material concreto. Por que? Porque eu pensei que já 

conheciam o boliche e ia ser tudo fácil sem o concreto. Eu não pensei 

nenhum momento em utilizar material concreto. E eu percebi que uma das 

salas que eu apliquei apresentou dificuldade, então a gente foi conversar, 

eu, a Angélica, até a Izilda estava presente, então ela sugeriu que eu 

utilizasse o material concreto, aplicasse novamente, utilizando material 

concreto. O que foi que eu fiz? O boliche teve as mesmas regras, só que 

dessa vez também coloquei a disposição dos alunos diferente e utilizei 

palitos. Coloquei uma caixa com um monte de palitos, organizei o jogo lá 

na frente e eles em círculo, não fiz sorteio dessa vez, foi em círculo, de um 

a um... 

Eu  Seguiu a ordem do círculo. 

Samanta Segui a ordem do círculo, foram jogando, aí eu fazia pergunta, “quantos 

derrubou?”, aí eles respondiam. Então, “vai lá e pega todos os palitos. Você 

derrubou 2 garrafas, quantos palitos você vai pegar?”. Daí ele ia lá, pegava 

e eu perguntava “quantos palitos tem aí?”. Então contava. “Segura os 

palitos na mão”. Eles foram segurando o palito, por quê? No final da 

atividade, então todos os alunos estavam com palito, eles contaram, porque 

eu queria saber quem derrubou mais. E aí eles fizeram a contagem, foram 3 

alunos pra frente, que eram os que tinham derrubado mais, e eu falei “quem 

derrubou mais desses três?”, eles foram contando, eles mesmos, e 

chegaram à conclusão do aluno X.  

Então, com o material concreto, eu achei que o resultado foi melhor e a 

organização da sala também foi melhor dessa vez, que eu não tinha 

pensado isso na primeira vez que eu apliquei a atividade. 

Eu  Ela colocou, eu pus as fotos aqui, ela colocou eles em semicírculo e o 

boliche estava aqui (mostrando as fotos), então quem estava esperando 

estava bem perto de quem estava jogando. Então eles conseguiram... 

participaram mais, prestaram mais atenção e ajudaram na hora que outro 

estava contando, ficaram olhando pra ver se estava certo... 

Samanta Da outra vez foi sorteio, eu fiz sorteio, então eles não estavam nesta 

disposição. 

Eu  Da outra vez eles registraram no papel, essa sala foi na lousa, dessa vez não 

teve o registro escrito, mas eles tinha que contar as garrafas – derrubou 5 – 

vai no cantinho onde estavam os palitos de sorvete e pegava 5 palitos. Aí, na 

roda, que foi outra coisa que a gente conversou, enquanto eles estavam 
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esperando os outros jogarem, eles estavam com o palito na mão, então aquilo 

também foi uma coisa que distraiu eles, que prendeu um pouco a atenção 

deles. 

Então foi a mesma proposta, só que ela acrescentou o material concreto.  

A gente discutiu que esta questão dela ter organizado eles em semicírculo, 

com o jogo bem próximo dos que estavam esperando, favoreceu que eles 

participassem mais.  

Todos os alunos conseguiram realizar tanto a contagem das garrafas, 

quanto a contagem dos palitos, mesmo aqueles que demoraram um 

pouquinho mais, que tiveram um pouco mais de dificuldade.  

Natália Até 5? 

Eu  Ela colocou 6 garrafas. O que derrubou mais, derrubou 5. 

Uma outra coisa que a gente conversou, que eu observei, que teve aluno 

que, quando contou as garrafas e a Samanta perguntou quantos derrubou, 

para saber quantos palitos ia pegar, o aluno mostrou com a mão. Daí, eu 

falei para elas que achei isso bacana, que é a criança usar essa estratégia de 

usar os dedos, “derrubei 4”, além de falar “quatro”, mostrar com os dedos. 

Quando eu estava conversando com elas, a Izilda disse que ela trabalhou 

música para contagem, então provavelmente eles fizeram essa associação 

por causa disso. 

A questão dos alunos que não derrubaram nenhuma garrafa... a Samanta 

colocou perto a distância para eles jogaram, justamente para não ter esse 

problema de ninguém derrubar, mas a Samanta dava a bola na mão deles e 

eles simplesmente já pegavam e já jogavam. Então, eles não têm aquela 

coisa de parar, olhar, mirar...  

Mônica De pensar... 

Samanta O foco. 

Eu  ... e como ela tem pouco tempo com essa sala não dava para ela ficar, “não, 

olha...”, um por um. Então essa também foi uma coisa que a gente 

observou, que aqueles que não derrubaram não é nem porque ela tinha 

dificultado, mas porque eles já pegavam e já... mal ela dava a bola eles já... 

Samanta E aí também meio também que, “Ah, não derrubou nada. Quantos palitos 

você vai pegar?”, e ainda pensava né, porque o zero, o nada ainda é meio... 

Eu  Mas eu achei que com o palito essa questão foi menos complicada do que 

da outra vez. Porque da outra vez eles tinham que registrar alguma coisa, 

“você vai escrever alguma coisa? Vou”. Agora acho que não teve nenhuma 

criança que você falou “você vai pegar algum palito?” e ela falou “vou”. 

Então essa questão ficou mais... 

Samanta Teve criança que pensou um pouquinho. Porque queria pegar o palito, mas 

não derrubou. 

Eu  Aí, essa questão que depois no final, como eles estavam com os palitos, ela 

retomou com todos eles “quantos você pegou?”, viu os 3 que tinham pego 

mais palitos, um tinha três, outro tinha quatro e outro tinha cinco, e “qual 

destes 3 que pegou mais?”. Além deles terem que contar, tiveram que fazer 

essa comparação de mais, de menos... 

Aí a Izilda... quer falar Izilda?  

Izilda Não, pode falar você. 

Samanta Fala Izilda!  

Eu  A Izilda, da primeira vez, ela tinha feito também o dia do brinquedo, ela 

tinha feito uma sequência de atividades com eles, de resgatar algumas 
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brincadeiras e, no dia, que eles trouxeram... ela pediu para eles trazerem 

boneca, carrinho, e fez o dia do brinquedo. Só que da outra vez a gente 

percebeu que não teve a interação dos meninos com as meninas e quando 

eu fiz a observação...  

Izilda Mas não teve a interação porque eu separei os dois. 

Eu  ... então, quando a gente conversou eu disse para ela que eu achava que o 

fato dela ter separado em dois cantos, porque ela montou um canto para as 

meninas brincarem de casinha e o canto de cá para os meninos brincarem 

de carrinho, eu associei no momento que essa separação na organização do 

espaço é que fez com que os meninos e as meninas não interagissem. A 

gente conversou, ela disse que outras vezes ela fez da mesma forma e eles 

interagiram e eu falei, “mas vamos tentar fazer organizando de uma outra 

forma pra ver se foi isso”. Nós não vamos contar por enquanto se foi ou 

não, eu pus umas fotos... 

Ela deixou o espaço da sala livre, porque da outra vez ela montou um canto 

com um monte de mesa do outro lado, um canto com um monte de mesa 

desse lado, e as meninas pra um lado e os meninos pro outro. Dessa vez ela 

afastou as mesas e as cadeiras e o meio da sala ficou livre. Então, se o meio 

da sala está livre, vamos brincar todos no meio né... 

Aqui nessa foto (mostrando o slide) eles já estavam brincando, aí vocês... 

eu vou passar as fotos, vocês olham e depois vocês vão dizer se vocês 

acham que teve... 

Samanta A interação né? 

Eu  ... a interação ou não. 

Aqui tem outra foto, então tem um grupinho de meninas aqui. 

A intenção na verdade não era que elas (meninas) ficassem nas mesmas, 

mas... 

Da outra vez, a Izilda colocou, em cima da mesa, ela colocou o monta-

monta pra fazer a pista, eles desmontaram tudo o monta-monta, dessa vez 

ela colocou fita crepe no chão, então eles ficaram naquele cantinho que eles 

estavam ali, ela ia pôr a fita crepe, acho que ali (mostrando a foto) você não 

tinha colocado ainda né.  

(mostrando o slide com a foto) Aqui um grupinho de meninas, os meninos 

estavam aqui, aqui tem mais meninas desse lado aqui e o meio da sala ficou 

livre né.  

(mostrando o slide com a foto) Aqui é ela colocando a fita. Aqui é tudo 

menina, ela tinha feito um fogãozinho com caixa de papelão, então tinha 

umas meninas ali brincando e tinha esses dois meninos aqui, mas como 

vocês veem na foto eles estão brincando perto das meninas, mas não estão 

brincando com as meninas.  

Quando eles chegavam perto eu ia (me aproximava) porque eu falava agora 

vai. 

(mostrando o slide com a foto) Esse menino pegou a panelinha, eu falei 

agora vai, mas ele está brincando com a panelinha, sei lá o que a panelinha 

virou na mão dele... 

Ana Ah, uma arma letal. 

Eu  ... ele estava com um bonequinho na mão. Aqui, eu tirei essa foto porque 

essa menininha aqui veio pra perto deles para xeretar. Ela estava querendo 

ver, porque a Izilda estava colocando a fita, então ela estava querendo ver o 

que ia virar aquela fita ali no chão. A Izilda terminou, ela viu o que era e 
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voltou pro canto junto com as meninas. 

Estão vendo as meninas, tinha uma mesa aqui, aqui tinha outra, aqui perto 

mais uma mesa com outras meninas e os meninos desse lado. Aqui tinha 

outra menina, mas também só xeretando, em nenhum momento ela 

interagiu com eles. Grupinho de menino... aqui um cantinho, nesse 

cantinho aqui um menino veio uma hora e falou “eu vim aqui pra festa”, 

acho que ele tentou uma aproximação. Aí, essa menina falou “não tem festa 

nenhuma aqui”. (risos)  

Os meninos, nessa hora aqui, o que aconteceu? A Izilda afastou as mesas, 

porque da outra vez elas brincaram na bancada, então a Izilda colocou as 

mesas lá no canto porque a intenção dela era que as meninas não 

chegassem lá no canto, mas elas afastaram as mesas, ficaram na bancada, 

elas montaram grupinhos, numa mesa tinha um grupinho, na outra mesa 

tinha outro grupinho e do lado oposto ao lado que os meninos estavam; os 

meninos brincaram no chão porque a Izilda pôs a fita no chão e elas se 

organizaram do outro lado, nas mesas. Quando esses meninos foram lá 

perto, eu falei vamos ver se vai, mas eles ficam perto, mas 4 meninos ali, as 

outras meninas ali. 

Então, pelas fotos... 

Ana Não houve. 

Eu  ... não adiantou nada. Então, quando a gente conversou... 

Izilda Não, mas acho interessante você... 

Eu  ... eu coloquei ali, eu vou falar (referindo-se à fala do aluno de que homem 

não pode brincar de boneca). Depois, quando a gente conversou, a gente 

falou “bom, não era então a questão do espaço”, nesta sala essa questão dos 

meninos ficarem separados das meninas é por algum outro motivo e 

quando a gente conversou, e até na hora que eu estava na sala dela, eu tinha 

dado um material pra ela sobre os cantos de atividades, e ela falou que leu, 

que numa outra escola que ela trabalhou tinha material e as professoras 

trabalhavam (com cantos), eu falei que de repente a questão de estarem 

trazendo, os meninos carrinho e as meninas boneca, isso pode estar fazendo 

com que eles se separem. Porque os meninos têm aquela ideia de que não 

vão brincar de boneca, que  não pode, e as meninas o contrário. Aí, a Izilda, 

no decorrer da atividade, ela tentou começar uma conversa com eles neste 

sentido. Tinha umas meninas que estavam fingindo que o ligue-ligue era 

panqueca, Izilda chegou e falou “vocês estão fazendo panqueca pra quem? 

Pra todo mundo. Então vai ali e leva para os meninos”. A menina olhou pra 

cara dela assim, tipo não queria ir. A Izilda insistiu, ainda falou “vai com 

ela”, chamou uma menina pra ir junto. Foram as duas, “vocês querem 

panqueca”, eles fingiram, pegaram, fingiram que comeram, jogaram no 

chão, uma coisa bem rápida. Quando as meninas saíram, um dos meninos 

virou pro outro e falou “a gente não pode brincar com as meninas”. Aí a 

Izilda ouviu, foi lá, porque ela já tinha tentado fazer essa  aproximação. 

Izilda  “Eu não posso brincar com boneca”. 

Eu  Eu falei que se eu tivesse filmando teria ficado melhor. Ele falou que não 

podia brincar com boneca. Aí a Izilda falou assim “Mas as meninas estão 

brincando de quê? Ah, elas estão brincando de fazer o neném dormir, estão 

brincando de fazer comida...”, a Izilda falou “o seu pai não ajuda a sua mãe a 

fazer o neném dormir, não ajuda a mãe a fazer comida? Ajuda”. Isso ela já 

tinha falado antes, aí a hora que o menino falou que não podia brincar de 
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boneca, ela falou, “mas você não falou que o papai ajuda a mamãe? Falei. Se 

seu pai ajudar a mamãe a cuidar do neném, ele vai virar menina? Não, se ele 

ajudar a cuidar do neném ele não vai virar menina, mas se brincar com 

boneca ele vai”. (risos) 

A gente registrou o que ele falou... 

Izilda Mas é bem claro que é uma questão cultural, uma questão familiar e que não 

se deve mesmo brincar com boneca e a menina não deve brincar com carrinho. 

Ana  Por isso que eu acho... eu tive a ideia... porque brinquedo de meninos são 

brinquedos mais caros e mais difíceis da gente conseguir, então foi aí que 

surgiu a ideia desde o ano retrasado, que eu pedi para as minhas primas, 

que tem filho a maioria só filho homem, eu falei tudo o que vocês não 

quiserem mais dos meninos vocês me deem. E elas me deram uns 2 sacos 

imensos de carrinho, de tudo que é de menino praticamente, bonecos, 

avião, tudo. E aí, o ano passado, que eu tinha uma sala mais calma e eles 

apelidaram, porque ano passado eu tinha embaixo na pia, esse ano eu não 

tenho, esses brinquedos eu guardava embaixo da pia e eles colocaram o 

nome de brinquedos de baixo, aqueles eram os brinquedos de baixo, 

“professora a gente vai brincar com os brinquedos de baixo?”; até eu 

entender, depois caiu a ficha e eu falava “hoje não, ou hoje sim” e aí o que 

acontece é que eu obrigava todos brincarem com aqueles brinquedos que 

tinha... 

Eu  Independente de ser menino ou menina. 

Ana ... e como tinha mais brinquedo de menino, as meninas tinham que brincar 

com aviãozinho, com carrinho, boneco de lutinha, tudo. E quando era para 

fazer o contrário, que eu pensei em fazer com que os meninos brincassem 

de panelinha, eu dou só panelinha, aí eu tenho uma sacola com pano de 

prato daqueles antigos, toalha, avental, eu ponho e todo mundo... aí tinha 

justamente essa fala “menino não brinca...”, alguns ficavam meio assim, 

mas outros falavam “mas tem o garçom do bar”... 

Natália Trabalha em restaurante. 

Ana Trabalha em restaurante, e então os outros começavam a aceitar melhor e 

quando dava panelinha todos brincavam, aliás todos queriam, os aventais 

todo mundo queria um, só que eu não tinha pra todo mundo. Então dava 

para alguns... 

Pausa: uma funcionária foi pegar água e o filtro não queria fechar. 

Izilda O que eu falei para a Angélica é seguinte talvez também tenha sido um 

ponto negativo o fato de nós não realizarmos mais aquela atividade das 

sextas- feiras o dia do brinquedo.  

Eu  Porque ela falou que desde o ano passado ela não faz o dia do brinquedo de 

sexta-feira e ela mesma parou para pensar que de repente esse fato de não 

ter essa rotina do dia do brinquedo... enquanto teve, cada um trouxe o seu, e 

teve essa separação do carrinho, da boneca... 

Ana  Talvez se tivesse o dia do brinquedo, mas o da escola, porque brinquedos 

que eles trazem é complicado. 

Izilda Eu parei com essa atividade justamente pelos problemas. 

Eu  De quebrar, de perder, de reclamação dos pais. 

Ana É um tormento.  

Natália Eu acho que a pior coisa do dia do brinquedo é aquele que traz e aquele que 

não traz. 

Izilda Mas quando é uma rotina todos acabam trazendo. 
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Eu  Mas aí Izilda tem que tomar o cuidado, você faz toda sexta-feira, mas toda 

sexta-feira as meninas vão trazer as bonequinhas delas e os meninos vão 

trazer os carrinhos... 

Izilda Mas se vira uma atividade de rotina eles passam a interagir mais. 

Eu  De repente essa sugestão que a Ana deu... porque o que eu tinha dado de 

sugestão era de fazer os cantos de atividades, então não ligar só com 

brinquedo, mas fazer uma canto de massinha, um de livros e as crianças 

iriam escolher qual é atividade que elas queriam e não quem está 

brincando, se é só menino, ou se é só menina. Mas dá pra fazer com os 

brinquedos mesmo, mas como a Ana está falando, um dia você põe 

brinquedos ditos de menina, um dia você põe mais de menino, porque eu 

até falei o dia que eu conversei... 

Samanta Eu gostei dessa ideia. 

Ana  E aí é obrigado, porque ou ele brinca com aquilo que tem ou ele vai ficar 

lá... 

Patrícia  Viu Angélica... 

Carmem Na verdade, a gente tem que estimular a imaginação deles né. Porque a 

brincadeira é estímulo. 

Eu  É, porque quando você está brincando de faz de conta você está brincando 

de exercer outras coisas, então você pode ser... 

Carmem Por isso eu penso que, se tivesse roupas, fantasias, pro cara ir lá, se 

fantasiar... 

Ana  Por isso, eu tenho 3 ou 4 aventais, os meninos saem no tapa porque eles 

querem o avental, todo mundo quer. Eu tenho que falar “hoje você vai 

brincar, vamos dividir, você já brincou bastante, dá um pouquinho pro 

outro”, porque todo mundo quer o avental, menino e menina. 

Patrícia Eu posso falar um pouco? Na minha sala eu também separo o espaço igual 

ela (Izilda), porque dá para as crianças, se forem brincar de carrinho, fazer 

a trilha, só que sempre quando alguma criança ia pro lado de boneca, 

menino por exemplo, eu chegava nessa questão “papai não cozinha, papai 

não cuida do bebê?”, então na minha sala não teve esse problema 

entendeu? Porque, apesar de eu separar o espaço, sempre vai menino lá 

brincar com a panelinha, com alguma boneca. 

Eu  E, se a criança fala alguma coisa, você já faz a intervenção. Mas no caso da 

sala dela (Izilda) e da Samanta as crianças não iam e quando o menino foi, 

que foi essa tentativa que o menino falou “eu vim pra festa”, a menina “não 

tem festa nenhuma aqui”, porque não quer brincar com os meninos. 

Patrícia Então, agora também eu não sei, porque é como a Ana faz, a gente tem os 

paninhos também, aí põe na mesa é só panela, vamos supor, tem dia que é 

só panela, então todo mundo é obrigado a brincar com as panelinhas. E essa 

semana, fui na sala dela (Ana), peguei só cozinha, fogão, todo mundo 

brincou numa boa. 

Ana Então eu achei uma forma assim... 

Patrícia E a Fátima também faz isso, ela põe os paninhos com as panelinhas né 

Fátima. Ela também não tem... 

Ana  Igual, eu tenho um que é o ---, ele adora ser cabeleireiro, as meninas ficam 

lá, mas ele mexe no cabelo delas até no parque. 

Carmem O ---? 

Ana  O ---. Ele mexe, ele faz, ele escova, ele pinta, ele faz tudo. 

Eu  Eu comentei até o dia que a gente estava conversando sobre essa atividade 
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(eu, Izilda e Samanta), eu comentei do dia que eu tirei foto lá na sala do 

6ªB, quando você deu, você pegou a fazendinha, o mecânico e aqueles 

brinquedos que você comprou, que você comprou motinho, coisa de 

cabeleireiro, chapinha... 

Ana Nossa, meu aluno vai enlouquecer... 

Eu  ... eu comentei com elas que eu percebi aquele dia que tinha menino 

misturado com meninas, brincando com a chapinha, tinha menino 

misturado com menina brincando de mecânico, então que nessa sala 

também não tinha essa... mas na sala delas foi uma coisa assim, as duas 

vezes, foi uma coisa assim muito forte, essa separação, essa coisa da 

menina e do menino não, e quando tenta a aproximação sempre... 

Ana Na minha sala é uma coisa tão assim, é totalmente integrado, no segundo 

dia de aula eu pensei que todo mundo tivesse vindo da mesma creche. 

Patrícia  É da sala mesmo, uma coisa que é da sala mesmo. 

Samanta Sabe o que é engraçado? Da --- né? “Vim pra festa. Não tem festa nenhuma 

aqui”. 

Eu  Aí, eu pensei nisso que a Natália falou, que se eu tivesse filmado era muito 

mais legal, porque a gente ia ter as falas, as situações. 

Izilda  Mas ela implica em qualquer situação. (se referindo à aluna ---) 

Samanta A ---, Natália, é aquela do passeio, que passou mal. 

Eu  Bom pessoal, obrigada pela colaboração de vocês. Semana que vem tem 

mais. 
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APÊNDICE K – Roteiro de perguntas elaborado para o artigo do Colóquio 

 

 

 

PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL  

EM GESTÃO E PRÁTICAS EDUCACIONAIS (PROGEPE) 

 

QUESTIONÁRIO DE PESQUISA 

 

I – DADOS DE IDENTIFICAÇÃO 

1. NOME:_______________________________________________________________________________ 

2. NO ANO DE 2013, ATUA: 

(     ) SOMENTE em EMEI      (    )  em EMEI e EMEF        (    ) em EMEI e CEI 

3. CONTATO:  

e-mail:___________________________________________________________________________________ 

telefones:_________________________________________________________________________________ 

 

II- FORMAÇÃO INICIAL E CONTINUADA 

Assinale com um X o grau de escolaridade: 

(     ) ENSINO FUNDAMENTAL.  (    ) Privado      (     ) Público         

(     ) ENSINO MÉDIO                    (    ) Privado      (     ) Público          

(     ) MAGISTÉRIO                        (    ) Privado      (     ) Público          

(     ) ENSINO SUPERIOR.  

GRADUAÇÃO 

Modalidade: (     ) PRESENCIAL     (    ) A DISTÂNCIA      (    ) PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Curso:___________________________________________________________________________________  

Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:_______________________________________________ 

Modalidade: (     ) PRESENCIAL     (    ) A DISTÂNCIA      (    ) PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Curso :___________________________________________________________________________________  

Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:_______________________________________________ 

Modalidade: (     ) PRESENCIAL     (    ) A DISTÂNCIA      (    ) PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Curso :___________________________________________________________________________________ 

Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:_______________________________________________ 

ESPECIALIZAÇÃO 

Modalidade: (     ) PRESENCIAL     (    ) A DISTÂNCIA      (    ) PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Curso:___________________________________________________________________________________  

Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:_______________________________________________ 

Modalidade: (     ) PRESENCIAL     (    ) A DISTÂNCIA      (    ) PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Curso:___________________________________________________________________________________ 

Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:______________________________________________ 

Modalidade: (     ) PRESENCIAL     (    ) A DISTÂNCIA      (    ) PRESENCIAL E A DISTÂNCIA 

Curso:__________________________________________________________________________________  
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Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:________________________________________________ 

MESTRADO/DOUTORADO 

Curso:____________________________________________________________________________________  

Instituição: (     ) Privada         (    )Pública      Qual?:________________________________________________ 

OUTRAS MODALIDADES DE FORMAÇÃO CONTINUADA (aperfeiçoamento, extensão, palestras, 

congressos...) 

Qual?_____________________________________________________________________________________ 

Qual?_____________________________________________________________________________________ 

Qual? ____________________________________________________________________________________ 

 

III -  FORMAÇÃO E REGISTRO DOCENTE 

 

1. Qual concepção a respeito da importância do Registro foi abordada em sua formação inicial? 

(   ) De suma importância para revisitação e reflexão sobre a prática. 

(   ) De caráter importante para revisitação e reflexão sobre a prática, mas, eventualmente, meramente 

burocrático. 

(   ) De caráter apenas burocrático, ou típico da função docente. 

(   ) Não há relação com revisitação e reflexão sobre a prática, pois o registro se deve ao fato ocorrido. 

(   ) Outra. Qual?_________________________________________________________________________ 

Comente/Justifique a opção assinalada. 

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________________________ 

 

2. Qual concepção a respeito da importância do Registro está presente nas discussões em sua formação em 

serviço (JEIF, Congressos, Seminários etc.)? 

(   ) De suma importância para revisitação e reflexão sobre a prática. 

(   ) De caráter transitório, pois cada concepção político-educacional alterna sua relevância. 

(   ) De caráter importante para revisitação e reflexão sobre a prática, mas eventualmente meramente burocrático. 

(   ) De caráter apenas burocrático, ou típico da função docente. 

(   ) Não há relação com revisitação e reflexão sobre a prática, pois o registro se deve apenas ao fato ocorrido. 

(   ) Outra. Qual?____________________________________________________________________________ 

Comente/Justifique a opção assinalada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

3. Qual a relação entre prática e registro? 

(   ) A prática é a realização de uma atividade e o registro é um resumo da mesma. 

(   ) A prática é realizada a partir de um registro, levando a um novo que pode perfazer nova atividade. 

(   ) O registro tem função importante para arquivo das práticas desempenhadas. 

(   ) A prática não necessariamente segue o registro de um plano, dada necessidade momentânea de adaptação, 

não estando dependente totalmente dele. 

(   ) Registro é prática, ou seja, estão inter-relacionados, independente de alterações em seu curso. 

(   ) Prática é o que realizamos com os alunos; registro é realizado de acordo com as determinações de cada 

chefia. 

(   ) Outra.Qual?____________________________________________________________________________ 

Comente/Justifique a opção assinalada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

4.  Como o registro se apresenta nas atividades que você realiza cotidianamente em sua prática docente? 

(   ) Realiza a atividade por experiência (já que a realiza há tantos anos) e depois registra. 
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(   ) Registra o plano da atividade e depois a realiza. 

(   ) Registra o plano, realiza e depois registra novamente que fez. 

(   ) Registra no plano, realiza, registra novamente e faz uma aferição sobre o plano e resultado. 

(   ) Não registra, pois existem atividades rotineiras que não necessitam registro ou revisitação. 

(   ) Outra. Qual?____________________________________________________________________________ 

Comente/Justifique a opção assinalada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

5.  Qual esquema lhe parece mais adequado teoricamente? 

(   ) Registro de plano, aplicação (aula), registro dos resultados, reflexão sobre os resultados, plano de acordo 

com os resultados, nova aplicação, registro final. 

(   ) Aplicação de uma atividade, registro. 

(   ) Registro de uma atividade, aplicação. 

(   ) Registro de uma atividade, aplicação, registro do realizado. 

(   ) Aplicação de uma atividade, registro e previsão de nova atividade. 

(   ) Apenas aplicação e registro quando necessário. 

(   ) Outra. Qual?____________________________________________________________________________ 

Comente/Justifique a opção assinalada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

6.  Qual esquema se apresenta mais comum em sua prática, dadas as suas condições de trabalho? 

(   ) Registro de plano, aplicação (aula), registro dos resultados, reflexão sobre os resultados, plano de acordo 

com os resultados, nova aplicação, registro final. 

(   ) Aplicação de uma atividade, registro. 

(   ) Registro de uma atividade, aplicação. 

(   ) Registro de uma atividade, aplicação, registro do realizado. 

(   ) Aplicação de uma atividade, registro e previsão de nova atividade. 

(   ) Apenas aplicação e registro quando necessário. 

(   ) Outra. Qual?____________________________________________________________________________ 

Comente/justifique a opção assinalada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

IV – O REGISTRO NA PRÁTICA DOCENTE 

 

1. Destaque os tipos de registro que você utiliza: 

(   ) Planejamento  

(   ) Plano de Ensino 

(   ) Planos de aula 

(   ) Semanário 

(   ) Diário de Classe 

(   ) Sondagens 

(   ) Registro reflexivo 

(   ) Diário de campo, ou de bordo 

(   ) Relatório de Avaliação Individual do aluno 

(   ) Agenda de recados 

(   ) Registro de ocorrência com alunos 

(   ) Registro de conversas com os pais 
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(   ) Relação de material pedagógico necessário para o desenvolvimento de atividades 

(   ) Atividades de registro discente 

(   ) Registro de Reunião Pedagógica 

(   ) Registro de Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) 

(   ) Registro de Hora Atividade  

(   ) Registro de Plano Especial de Ação (PEA - documento a ser homologado) 

(   ) Registro da realização do PEA na JEIF 

(   ) Registro de Ata de Reunião de Pais (Encontro de Pais) 

(   ) Portfólio 

(   ) Áudio visual (slide, foto, vídeo etc.) 

(   ) Audiogravados  

(   ) Outros. Quais?___________________________________________________________________________ 

 

2. Destaque por ordem crescente os tipos de registro que utiliza com mais frequência (aplique “0” para os 

que não utiliza) 

(   ) Planejamento  

(   ) Plano de Ensino 

(   ) Planos de aula 

(   ) Semanário 

(   ) Diário de Classe 

(   ) Sondagens 

(   ) Registro reflexivo 

(   ) Diário de campo, ou de bordo 

(   ) Relatório de Avaliação Individual do aluno 

(   ) Agenda de recados 

(   ) Registro de ocorrência com alunos 

(   ) Registro de conversas com os pais 

(   ) Relação de material pedagógico necessário para o desenvolvimento de atividades 

(   ) Atividades de registro discente 

(   ) Registro de Reunião Pedagógica 

(   ) Registro de Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) 

(   ) Registro de Hora Atividade  

(   ) Registro de Plano Especial de Ação (PEA - documento a ser homologado) 

(   ) Registro da realização do PEA na JEIF 

(   ) Registro de Ata de Reunião de Pais (Encontro de Pais) 

(   ) Portfólio 

(   ) Áudio visual (slide, foto, vídeo etc.) 

(   ) Audiogravados  

(   ) Outros. Quais?________________________________________________________________________ 

 

3. Destaque os registros que são preenchidos pelo docente por determinação da direção/coordenação: 

(   ) Planejamento  

(   ) Plano de Ensino 

(   ) Planos de aula 

(   ) Semanário 

(   ) Diário de Classe 

(   ) Sondagens 

(   ) Registro reflexivo 

(   ) Diário de campo, ou de bordo 

(   ) Relatório de Avaliação Individual do aluno 

(   ) Agenda de recados 

(   ) Registro de ocorrência com alunos 

(   ) Registro de conversas com os pais 
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(   ) Relação de material pedagógico necessário para o desenvolvimento de atividades 

(   ) Atividades de registro discente 

(   ) Registro de Reunião Pedagógica 

(   ) Registro de Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) 

(   ) Registro de Hora Atividade  

(   ) Registro de Plano Especial de Ação (PEA - documento a ser homologado) 

(   ) Registro da realização do PEA na JEIF 

(   ) Registro de Ata de Reunião de Pais (Encontro de Pais) 

(   ) Portfólio 

(   ) Áudio visual (slide, foto, vídeo etc.) 

(   ) Audiogravados  

(   ) Outros. Quais?___________________________________________________________________________ 

 

4. Quais registros são preenchidos pela necessidade individual do professor (destaque os que você utiliza): 

(   ) Planejamento  

(   ) Plano de Ensino 

(   ) Planos de aula 

(   ) Semanário 

(   ) Diário de Classe 

(   ) Sondagens 

(   ) Registro reflexivo 

(   ) Diário de campo, ou de bordo 

(   ) Relatório de Avaliação Individual do aluno 

(   ) Agenda de recados 

(   ) Registro de ocorrência com alunos 

(   ) Registro de conversas com os pais 

(   ) Relação de material pedagógico necessário para o desenvolvimento de atividades 

(   ) Atividades de registro discente 

(   ) Registro de Reunião Pedagógica 

(   ) Registro de Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) 

(   ) Registro de Hora Atividade  

(   ) Registro de Plano Especial de Ação (PEA - documento a ser homologado) 

(   ) Registro da realização do PEA na JEIF 

(   ) Registro de Ata de Reunião de Pais (Encontro de Pais) 

(   ) Portfólio 

(   ) Áudio visual (slide, foto, vídeo etc.) 

(   ) Audiogravados  

(   ) Outros. Quais?___________________________________________________________________________ 

 

5. Destaque os tipos de registro que considera meramente burocráticos ou sem efeito relevante ao 

desenvolvimento da reflexão na prática docente: 

(   ) Planejamento  

(   ) Plano de Ensino 

(   ) Planos de aula 

(   ) Semanário 

(   ) Diário de Classe 

(   ) Sondagens 

(   ) Registro reflexivo 

(   ) Diário de campo, ou de bordo 

(   ) Relatório de Avaliação Individual do aluno 

(   ) Agenda de recados 

(   ) Registro de ocorrência com alunos 

(   ) Registro de conversas com os pais 
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(   ) Relação de material pedagógico necessário para o desenvolvimento de atividades 

(   ) Atividades de registro discente 

(   ) Registro de Reunião Pedagógica 

(   ) Registro de Jornada Especial Integral de Formação (JEIF) 

(   ) Registro de Hora Atividade  

(   ) Registro de Plano Especial de Ação (PEA - documento a ser homologado) 

(   ) Registro da realização do PEA na JEIF 

(   ) Registro de Ata de Reunião de Pais (Encontro de Pais) 

(   ) Portfólio 

(   ) Áudio visual (slide, foto, vídeo etc.) 

(   ) Audiogravados  

(   ) Outros. Quais?__________________________________________________________________________ 

 

6. Possibilidades que os registros venham a conferir em sua ótica: 

(   ) Revisitação e reflexão sobre a prática; 

(   ) Sistematização das atividades; 

(   ) Organização de tempo/material; 

(   ) Arquivo das práticas pedagógicas; 

(   ) Outros. Quais?__________________________________________________________________________ 

 

7. Fatores que dificultam o registro das atividades: 

(   ) Não conhecimento das teorias educacionais; 

(   ) Falta de tempo para o registro; 

(   ) Falta de clareza nos documentos; 

(   ) Falta de contextualização para os registros; 

(   ) Exigências demasiadas; 

(   ) Falta de aplicabilidade, ou seja, o registro fica aquém da atividade; 

(   ) Falta de aplicabilidade, ou seja, o registro fica além da atividade; 

(   ) Excesso de atividades que comprometem a execução dos registros; 

(   ) Documentos mais focados para cumprimento de demandas dos órgãos centrais do que para retorno direto ao 

aluno; 

(   ) Outros. Quais?__________________________________________________________________________ 

Comente/justifique a opção assinalada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

8. De acordo com os tipos de registros apresentados na questão 1, do item IV deste questionário, destaque 

aqueles que você considera fundamentais à prática na educação infantil e comente como estes orientam 

o trabalho do professor e no que contribuem para o processo ensino-aprendizagem e no 

desenvolvimento das crianças. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

9. De acordo com os tipos de registros apresentados na questão 1, do item IV deste questionário, destaque 

aqueles que você considera desnecessários à prática na Educação Infantil e justifique. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 
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V – ESTUDO DE CASO 

1. O Coordenador Pedagógico da sua escola sugere que os professores adotem o “Diário de Campo” como 

instrumento de registro das práticas escolares e de reflexão do professor a respeito das mesmas. 

Desenvolva uma breve argumentação que justifique sua aceitação ou sua recusa à proposta apresentada. 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

2. O slide é um dos instrumentos de registro. Ele tem seu objetivo mais claro ao ilustrar, através de 

imagem, um trabalho desenvolvido. Vamos assistir a um pequeno vídeo com slides que mostram 

claramente Tema e Atividade. Em um único momento o “Tema” é precedido por imagens que 

necessariamente não o deixam claro. Assista ao vídeo e aponte outra possível solução de registro para o 

tema EXPLORANDO OS NOMES COM SONS E MOVIMENTOS (aos 34 segundos do vídeo): 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

3. Uma professora de educação infantil, quando questionada pela coordenação pedagógica de sua escola, a 

respeito das atividades de registro que oferece aos seus alunos, justifica a importância que as mesmas 

têm (em sua visão), por sistematizarem os conteúdos que são trabalhados de outras formas como 

brincadeiras e jogos. A coordenadora pedagógica solicita que a professora inclua tais atividades em seu 

semanário, elencando os objetivos e conteúdos de cada uma delas. A mesma se recusa, dizendo que tal 

registro é desnecessário. Que argumentos a CP poderia utilizar para discutir com esta professora a 

importância do registro tanto para os alunos quanto para os professores? 

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________ 

 

Link para o vídeo: <http://www.youtube.com/watch?v=VumDfL2YXUU>. 

http://www.youtube.com/watch?v=VumDfL2YXUU
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