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RESUMO

Esta pesquisa insere-se no escopo do Projeto ECOAR — Espago de Convivéncia Acao e
Reflexdo — a partir do qual defende-se a presenga da Psicologia dentro das escolas em uma
perspectiva critica que contribua para o acompanhamento do desenvolvimento integral de
estudantes. A investigacdo teve como objetivo construir um Protocolo de Acompanhamento do
Desenvolvimento, em uma escola municipal que a profissional pesquisadora atua pelo referido
projeto. Trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater exploratério, com fundamentos no
Materialismo Histérico-Dialético, na Epistemologia Qualitativa ¢ na Pesquisa Agao-
Participacdo. Foram participantes dessa pesquisa 5 professoras de uma escola municipal de
ensino fundamental I. As fontes de informacao utilizadas foram: formulario online, transcrigao
de encontros formativos com as professoras, o instrumento construido e as vivéncias cotidianas
da profissional pesquisadora. A analise construtivo-interpretativa foi utilizada em trés etapas:
(1) organizagdo das informacdes, (2) utilizagdo do Atlas T.I. - cada conjunto de informagdes
foi analisado em busca de indicadores de sentido; e elaboragdao de sinteses, as quais
possibilitaram o desenvolvimento de categorias de analise sobre o fenomeno investigado. A
partir dos encontros formativos com as professoras foi possivel observar a importancia do
acompanhamento do desenvolvimento como processo relacional e singular. Também foram
analisadas as contradigdes e possibilidades do acompanhamento do desenvolvimento integral,
no que se refere a necessidade do olhar individualizado em um contexto de sobrecarga docente.
Defende-se que, quando realizado como uma pratica reflexiva e coletiva, o acompanhamento
¢, a0 mesmo tempo, fonte de reflexdes para a promogao do desenvolvimento. Conclui-se que a
utilizagdo do instrumento coletivamente com as professoras contribuiu para o constante e
regular acompanhamento do desenvolvimento integral dos estudantes. Sdo necessarios estudos
futuros para investigar a viabilidade da utilizacdo do material por toda a equipe. Espera-se que
a pesquisa contribua para o desenvolvimento de novas estratégias de promogdo de
desenvolvimento a partir da Psicologia Critica.

Palavras-chave: Psicologia Critica; Desenvolvimento Humano; Prevencao; Psicologia Escolar.



ABSTRACT

This research is part of the ECOAR Project — Space for Convival, Action and Refletion — which
advocates for the presence of Psychology within schools from a critical perspective that
contributes to monitoring students’ integral development. The investigation aimed to construct
a Protocol for Monitoring Development in a municipal school where the researcher works
through the project. It is a qualitative, exploratory study grounded in Historical-Dialectical
Materialism, Qualitative Epistemology, and Participatory Action Research. Five teachers from
a municipal elementary school (early years) participated in this research. The sources of
information used were an online form, transcripts of formative meetings with the teachers, the
constructed instrument, and the researcher’s daily professional experiences. Constructive-
interpretative analysis was used in three stages: (1) organization of the information, (2) use of
Atlas T.I. — each set of information was analyzed in search for meaning indicators; and (3)
elaboration of syntheses that enabled the development of analytical categories about the
investigated phenomenon. The formative meetings with the teachers made it possible to observe
the importance of monitoring development as a relational and singular process. The
contradictions and possibilities of monitoring integral development were also analyzed,
particularly regarding the need for individualized attention in a context of teacher overload. It
is argued that when monitoring is carried out as a reflective and collective practice, it becomes
a source of insights for promoting development. The study concludes that the collective use of
the instrument with the teachers contributed to the ongoing and regular monitoring of students’
integral development. Future studies are needed to investigate the feasibility of using the
material by the entire school team. It is expected that this research will contribute to the
development of new strategies for promoting development from the perspective of Critical
Psychology.

Keywords: Critical Psychology; Human Development; Prevention; School Psychology.



RESUMEN

Esta investigacion se inserta en el ambito del Proyecto ECOAR — Espacio de Convivencia,
Accidn y Reflexion — a partir del cual se defiende la presencia de la Psicologia dentro de las
escuelas desde una perspectiva critica que contribuya al acompafiamiento del desarrollo integral
de los estudiantes. La investigacion tuvo como objetivo construir un Protocolo de
Acompafiamiento del Desarrollo en una escuela municipal donde la profesional investigadora
acttia a través del mencionado proyecto. Se trata de una investigacion cualitativa de caracter
exploratorio, fundamentada en el Materialismo Histérico-Dialéctico, la Epistemologia
Cualitativa y la Investigacion Accion-Participacion. Participaron en esta investigacion 5
profesoras de una escuela municipal de educacion primaria (primer ciclo). Las fuentes de
informacion utilizadas fueron: formulario en linea, transcripciones de encuentros formativos
con las profesoras, el instrumento construido y las vivencias cotidianas de la profesional
investigadora. Se empleo6 el analisis constructivo-interpretativo en tres etapas: (1) organizacion
de la informacion, (2) uso del Atlas T.I. — cada conjunto de informaciones fue analizado en
busca de indicadores de sentido, y (3) elaboracion de sintesis que permitieron el desarrollo de
categorias de andlisis sobre el fendmeno investigado. A partir de los encuentros formativos con
las profesoras, fue posible observar la importancia del seguimiento del desarrollo como un
proceso relacional y singular. También se analizaron las contradicciones y posibilidades del
acompafnamiento del desarrollo integral, especialmente en lo que se refiere a la necesidad de
una mirada individualizada en un contexto de sobrecarga docente. Se defiende que, cuando se
realiza como una practica reflexiva y colectiva, el seguimiento es, al mismo tiempo, una fuente
de reflexiones para la promocion del desarrollo. Se concluye que el uso colectivo del
instrumento con las profesoras contribuyd al seguimiento constante y regular del desarrollo
integral de los estudiantes. Son necesarios estudios futuros para investigar la viabilidad de la
utilizacién del material por parte de todo el equipo escolar. Se espera que la investigacion
contribuya al desarrollo de nuevas estrategias de promocion del desarrollo desde la Psicologia
Critica.

Palabras clave: Psicologia Critica; Desarrollo Humano; Prevencion; Psicologia Escolar.
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1. MEMORIAL E JUSTIFICATIVA

No periodo da graduagdo em Psicologia, me via incomodada em diversos momentos
durantes as aulas, mas ainda nao sabia nomear esse incomodo. Quando cheguei ao terceiro ano,
percebi que ainda ndo sentia seguranga com o conhecimento que vinha sendo trabalhado em
sala de aula e comecei a frequentar aulas na Pés-Graduacao em Psicologia, especialmente sobre
a Psicologia Historico-Cultural e o contexto educacional. Desenvolvi um projeto de iniciagao
cientifica' orientado pela Profa. Dra. Vera Lucia Trevisan de Souza, que, além de me
possibilitar inimeros saltos em meu desenvolvimento a respeito da teoria de Vigotski, abriu
meus olhos para a realidade da escola publica brasileira; realidade, até entdo, desconhecida para
mim.

Nesse espago, me apaixonei pela pesquisa e pela psicologia escolar, a partir dos relatos
das pesquisadoras do grupo e da vivéncia em campo que tive ao acompanhar uma delas. Ao
mesmo tempo em que me fascinava pelas possibilidades de intervengdo, me indignei com a
realidade concreta da escola publica e questionei meu papel naquele espaco. Como a psicologia
pode, de fato, contribuir em uma realidade tdo desigual, que tanto limita as possibilidades de
desenvolvimento dos estudantes?

Ap0s a finalizagao da pesquisa, senti a necessidade de me inserir em contextos diferentes
de trabalho e tive a oportunidade de realizar um estagio no Conselho Regional de Psicologia
(CRP) na Subsede de Campinas. L4, pude me aprofundar sobre o Sistema Conselhos (Conselho
Federal de Psicologia [CFP] e Conselhos Regionais de Psicologia), as leis e resolugdes que
regem sobre a profissdo no pais. Inserida na Comissdo de Orientagdo e Fiscalizacdo (COF),
pude notar a quantidade de dentincias e faltas éticas cometidas por psicélogas, relacionadas a
violagao de direitos.

Meu espanto me fez voltar a pos-graduacdo, quando frequentei a disciplina de Politicas
Publicas ministrada pela Profa. Dra. Raquel Souza Lobo Guzzo, que viria a ser minha
supervisora de estadgio e orientadora. Nessa disciplina, abri meus olhos para o carater ético-
politico por tras de todo trabalho da psicologia, quando discutimos sobre a formulacdo de

politicas publicas e a importancia de nos vermos como sujeitos ativos nesse processo.

! Inicia¢do Cientifica intitulada “A escola que temos hoje € a escola que queremos: um estudo dos sentidos e
significados atribuidos por alunos do 1° ano do Ensino Médio Diurno da Rede Publica Estadual de Ensino”
(2018) sob orientagao da Prof. (a) Dra. Vera Liicia Trevisan de Souza.
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Em meu ultimo ano da graduacao, realizei estagios em duas politicas publicas, educacio
e saude. No estagio de psicologia escolar, me inseri em uma escola publica municipal a partir
do Projeto Espaco de Convivéncia Ac¢do e Reflexdo (ECOAR). O projeto em questdo ¢
caracterizado pela insercao de profissionais de Psicologia, como parte da equipe técnica das
escolas municipais da rede. Ele tem como objetivos 0 acompanhamento do desenvolvimento
dos estudantes e a construcdo de agdes preventivas no cotidiano escolar (Guzzo, Ribeiro,
Meireles, Feldmann, Silva, Santos & Dias, 2019; Guzzo, Silva, Martins, Castro & Lorenzetti,
2021). A partir da experiéncia em campo, novas perguntas foram surgindo que foram base para
minha inser¢do no Mestrado.

Entre os anos de 2020 e 2021, realizamos a pesquisa de Mestrado intitulada
“(Des)Articulagcio Escola e Rede de Satde: Desafios no Acompanhamento do
Desenvolvimento Infantil” (Martins, 2022), no contexto do Projeto ECOAR.

Na referida pesquisa observamos que a escola costuma realizar encaminhamentos para
o servigo de satide quando ndo consegue atender as necessidades educacionais dos estudantes
e assume que “ha algo de errado com a crianga”. Nessa ldgica do encaminhamento, ndo sdo
utilizados critérios especificos sobre o desenvolvimento infantil para a tomada de decisdes e
espera-se que profissionais de saude digam se a crianga tem algum distirbio ou ndo (Martins,
2022). Essa e outras pesquisas (Gimenez, 2005; Asbahr & Lopes, 2006; Bray e Leonardo, 2011;
Gomes & Pedrero, 2015; Correia, 2021) compdem um cenario de atuagdo para profissionais da
educacdo que carece da definicdo de marcadores do desenvolvimento e fluxos para enfrentar
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, para além da dualidade satde-doenga. Mais
do que a identificacdo de transtornos ou deficiéncias, nota-se a necessidade de construir bases
de conhecimento que contribuam para a prevencao e promog¢ao do desenvolvimento integral
das criangas.

Tendo isso em vista, compreendemos que, se a escola se propde como espago promotor
de desenvolvimento, profissionais que nela atuam devem ter ferramentas para acompanha-lo.
No cotidiano escolar, observamos que a equipe de profissionais (professores e equipe gestora)
se centra apenas em acompanhar alguns aspectos do desenvolvimento nesse ciclo da
escolaridade (principalmente aqueles relacionados a alfabetizacdo e aquisi¢do de novos
conhecimentos) sendo a avaliagdo escolar predominantemente realizada por meio de uma
prova. Apesar disso, quando se investiga a perspectiva de estudantes, essa forma de avaliagdo

ndo indica caminhos efetivos para a promog¢do do desenvolvimento, uma vez que se baseia em
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uma légica meritocratica, geradora de estresse e individualizagdo do proprio fracasso (Sousa,
2022).

A presente pesquisa insere-se no escopo do projeto-mae intitulado “Marcadores do
Desenvolvimento Integral e a Vida Cotidiana de Criangas: a Psicologia Critica na escola e
comunidade” (Guzzo, 2019) do grupo de pesquisa GEP-InPsi — Grupos de Estudos e Pesquisa
Avaliacdo e Intervencao Psicossocial: Psicologia Critica e Processos de Desenvolvimento em
Contexto Escolar e Comunitario — inserido na linha de pesquisa Intervengdes Psicologicas e
Processos de Desenvolvimento Humano. Esse projeto maior, tem como objetivo final criar
elementos para um modelo de acompanhamento do processo de desenvolvimento de criangas
levando-se em conta a perspectiva dos sujeitos que frequentam a educagdo infantil e o ensino
fundamental de escolas municipais.

A presente pesquisa busca contribuir para construcao desse modelo, com foco nos
estudantes do inicio do ensino fundamental 1 (que contemplam criancas de 6 a 10 anos). Esta
busca funda-se na necessidade da realidade concreta vivenciada pela psicologia no contexto das
escolas publicas brasileiras: como monitorar o desenvolvimento ¢ intervir de forma eficaz para
prevenir dificuldades no percurso escolar de criangas ¢ adolescentes. No final de 2022, fui
chamada para assumir uma vaga de psicologa escolar em um concurso publico em uma cidade
proxima a Campinas. Atuando desde a educacdo infantil até o final do ensino fundamental, a
mesma dificuldade se apresenta: a dificuldade em acompanhar as criangas propriamente limita
as possibilidades de a¢des preventivas.

Quando buscamos a literatura brasileira disponivel sobre marcos, marcadores,
acompanhamento ou monitoramento do desenvolvimento infantil, as producdes disponiveis
estdo alocadas, principalmente, em estudos da area médica, especialmente da pediatria e saude
coletiva (aten¢do primaria em saude). Essas pesquisas que tém como foco principal a primeira
infancia, contemplam, a0 maximo, criangas de até 5 ou 6 anos e utilizam como instrumento de
monitoramento a “Caderneta da Saude da Crianga (CSC)” disponibilizada pelo Sistema Unico
de Saude (SUS) (Gaiva & Silva, 2014; Freitas, Pereira, Moreira, Orfio, Cavalcante,
Nascimento, Mendes & Santos, 2019).

Sendo assim, atualmente, temos uma caréncia de produgdes brasileiras que articulem a

tematica do acompanhamento do desenvolvimento infantil no contexto escolar contemplando a

faixa etaria referente aos estudantes do ensino fundamental 1 — ou seja criangas de 6 a 10 anos,
caracterizado como um periodo promissor para o desenvolvimento de a¢des de prevencgao

(Murta, Giinther & Guzzo, 2015).
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No escopo do Projeto ECOAR, o grupo de pesquisa GEP-InPsi vem discutindo a
tematica do acompanhamento do desenvolvimento como uma das atribui¢des da psicologia na
escola, em conjunto aos demais atores escolares, objetivo coerente com as orientagdoes €
produgdes recentes do sistema Conselhos, em especial para o recente avango legislativo que
dispde sobre a presenca das profissionais de psicologia e servi¢o social no espaco escolar
(Brasil, Lei 13935/2019).

Nesta tese, buscamos dar continuidade as discussoes realizadas pelo grupo (Mezzalira
& Guzzo, 2011; Costa & Guzzo, 2006; Guzzo, 2003), contribuindo para a ampliagdo da
utilizagdo de protocolos para criangas maiores, especialmente aquelas em processo de
alfabetizagao.

Compreendemos que esse ¢ um periodo fundamental para o percurso escolar das
criangas, uma vez que nele sdo estabelecidas as bases para os processos de ensino aprendizagem
que virdo a seguir. Dessa forma, faz-se necessaria a construgdo de estratégias que visem
acompanhar o desenvolvimento de maneira integral, de modo a identificar e prevenir fatores de
risco, bem como possibilitar uma visdo ampliada sobre a crianga ¢ a promog¢do de seu

desenvolvimento.

Para isso, o texto em questdo esta organizado da seguinte forma: serdo apresentados os
fundamentos tedricos que tomamos como base para a prdxis, ou seja, que sustentam a
construgdo pratica e tedrica conjunta: a perspectiva critica sobre o desenvolvimento infantil,
defini¢cdes de conceitos importantes como “acompanhamento” e “prevencao”, e por fim como
compreendemos que um instrumento pode ser utilizado dentro dessa perspectiva para
acompanhar o desenvolvimento infantil. Em seguida serdo apresentados a tese, os objetivos e
o método, no qual traremos o contexto da pesquisa, os procedimentos para a realizacdo do
trabalho. Serd explicitado o plano de analise dos resultados, seguido do capitulo de resultados
e discussdo e, ao final seguem os capitulos da sintese, consideragdes finais e elementos pos-

textuais.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo estd organizado em trés eixos tedricos. No primeiro, denominado
“Perspectiva Critica da Psicologia” apresentaremos os principais autores que nos auxiliam a
realizar uma reflexdo critica sobre a psicologia enquanto profissao e ciéncia, bem como quais
fundamentos tedricos embasam nossa visao sobre o que € a critica. J4 no segundo eixo
“Psicologia do Desenvolvimento: fundamentos para o processo educativo”, traremos as
contribui¢cdes de Vigotski e outros autores para apresentar nossas bases ontoldgicas sobre
desenvolvimento humano e como compreendemos que elas estdo articuladas ao processo
educativo. Por fim, no terceiro eixo “O acompanhamento do processo de desenvolvimento
como prevengdo” discutiremos o conceito de “prevengdo’” em uma perspectiva critica e faremos

uma articulagdo com a proposta de acompanhamento.

I. Perspectiva Critica da Psicologia

O saber mais importante do ponto de vista psicologico ndo € o
conhecimento explicito e formalizado, mas esse saber inserido
na prdxis cotidiana, na maioria das vezes implicito,
estruturalmente inconsciente, ¢ ideologicamente naturalizado,
enquanto adequado ou ndo as realidades objetivas, enquanto
humaniza ou ndo as pessoas, € enquanto permite ou impede os
grupos e povos de manter o controle de sua propria existéncia
(Martin-Bar6, 1996).

Este primeiro eixo tem como objetivo destacar qual compreensao de “critica” esta sendo
adotada na presente pesquisa. A partir da historia da psicologia, buscaremos explicitar porque
compreendemos que a psicologia brasileira ¢ uma profissdo historicamente voltada para a
manuten¢do das estruturas dominantes vigentes. Em seguida, apontaremos os caminhos da
critica que foram construidos a partir do questionamento das concepc¢des hegemonicas da

psicologia.

Historia da Psicologia e a construgdo do Paradigma Hegemonico

Compreendemos que a psicologia ndo surge de forma espontanea, alheia as
transformagdes, ou como algo “natural” do percurso histérico humano — ela surge em
determinado contexto, para atender a determinadas demandas, com objetivos especificos. Para
analisar e fazer uma critica a psicologia, como profissdo e ciéncia, se configura atualmente, faz-
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se necessario conhecer sua historia, bem como as condigdes materiais que possibilitaram sua
consolidagao.

Essa compreensao parte do conceito de historia com fundamentos materialistas, como
exposto por Benjamin (1987), em que a historia vai além da descri¢do de fatos ou busca por
nexos de causalidade, mas tem como principio a busca pela “oportunidade de extrair da época
passada uma determinada condi¢ao de vida, que preservada e transcendida, fornece semente
para a superagao das condi¢des do presente — do “’agora’, no qual se infiltraram estilhacos do
passado” (Guzzo et al., 2010, p. 131). Nessa perspectiva, conhecer a historia implica apropriar-
se para conhecer as reminiscéncias desse passado, como uma critica ao tempo presente, ou seja,
tendo como base dessa apropriagdo um principio construtivo.

Quando investigamos a historia da Psicologia, ¢ possivel atribuir a construcdo da
psicologia como conhecemos hoje, a dois fatores principais: a compreensdo do ser humano em
termos de “individuos” e o projeto de modernizagao da sociedade, ambos atrelados ao processo
de expansdo capitalista e, mais atualmente, do neoliberalismo.

A psicologia como campo de conhecimento desperta debates extensos sobre sua origem.
No entanto, parece ndo haver discussdao de que o periodo no qual a psicologia do Ocidente
comega a se propor como campo de conhecimento cientifico, ou seja, enquanto uma ciéncia
psicologica aos moldes da comunidade cientifica da época, coincide com o periodo entre os
séculos XVIII e XIX conhecido como Modernidade. Nesse periodo, a ciéncia ¢ regida a partir
dos valores de ordem e racionalidade, atrelados a ideia de que a ciéncia deveria desenvolver
ferramentas eficazes de controle sobre a natureza (Castro, 1998). Nao coincidentemente, esse €
um momento de transicao das sociedades feudais para o modo de producao capitalista.

Citar processos econdmicos para a “simples” compreensdo da histéria da psicologia
pode parecer ao leitor um resgate menos importante, no entanto, para analisar determinado
momento historico na perspectiva marxista, ¢ necessario considerar a dimensao dos interesses
politicos da luta de classes, para compreender qual organizacao social € imposta pelo seu modo
de produgdo. Segundo Bemvindo (2020), Benjamin avangou nessa perspectiva, ao acrescentar
que a classe dominante também conquista o poder por meio da produgdo da ideologia para
subjugar a classe trabalhadora a subalternidade.

Parker (2014) vai ao encontro dessa leitura ao argumentar que foram as mudancgas nas
relagdes de propriedade, na familia e no estado que permitiram o nascimento da psicologia.
Segundo o autor, a forma como o modo de produgao capitalista se estruturou, foi crucial para o

que chama de “glorificagdo do individuo”. Isso significava que a mudanca de paradigmas foi
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tal, que a propriedade privada culminou na concep¢do de que os processos mentais sao
‘possuidos’ por cada sujeito individualmente. A competicao acentuou a importancia dada as
diferencas individuais e a individualizagdo, na ideologia na qual caberia somente a cada um o
resultado de seu sucesso ou fracasso. Fez parte da constru¢ao desse novo sistema politico-
econdmico, a compreensao do ser humano em termos de individuo, ou seja, pensar o sujeito a
partir de caracteristicas individuais, interiores ou psicoldgicas (Rose, 2001). Entdo, para
garantir a manutencao desse sistema, foi necessario estudar esse individuo, bem como o
ajustamento daqueles que se desviavam na norma, tarefa designada a nova ciéncia: a psicologia.

No final do século XIX, foram observadas as primeiras iniciativas para a construgao da
psicologia enquanto ciéncia, principalmente no continente europeu e nos Estados Unidos,
voltadas a atender as demandas de padronizacdo e ajustamento. A partir dessa intencdo, a
psicologia contribuiu para a manutencdo de preconceitos ja existentes em nossa sociedade,
dando uma suposta cientificidade aos discursos racistas, misoginos, classistas, dentre outros
(Parker, 2014), ou seja, um aparato cientifico que sustentasse a nova forma de sociabilidade do
neoliberalismo (Guzzo et al, 2010). Estudiosos da historia da psicologia argumentam que essa
raiz historica ajuda a explicar por que ainda ¢ tdo predominante o que chamamos de perspectiva
hegemonica da psicologia (Cambatva, Silva & Ferreira, 1998).

Vale também compreender de que maneira essa nova ciéncia foi plantada em solo

brasileiro.

A psicologia no Brasil: uma ciéncia importada?

Segundo Boechat (2017), a psicologia brasileira articulou-se com as ideologias
hegemonicas dos dois ultimos ciclos historicos. Durante o (1) ciclo democratico-nacional (de
1930 até 1964), a psicologia contribuiu para a ideologia do desenvolvimento nacional, a qual
tinha como base a ideia de que o desenvolvimento das relagdes capitalistas seria a chave para a
superagao do atraso politico-econdmico e sociocultural. Nesse periodo, a psicologia forneceu o
aparato ‘“‘cientifico” para processos de higienizacdo, racismo, moralizagdo e normalizagdo,
colocando-se ao lado das classes dominantes para garantir a adequagao dos brasileiros as novas
condi¢cdes de trabalho. Para isso, esteve presente nas bases teoricas de institutos atrelados a
sele¢do e orientagdo profissional, bem como institutos vinculados a educagdo. Segundo Patto
(1984/2022), fica evidente nesse periodo a figura do psicologo “solucionador de problemas”.

Regulamentada no Brasil apenas em 1962, durante o governo de Jodo Goulart (1961-

1964), a partir da quebra da construcdo de politicas publicas pelo governo ditatorial militar, a
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psicologia cresceu principalmente nas institui¢des privadas e assumiu um carater elitista, com
énfase em praticas clinicas e medicalizantes. No entanto, a partir da década de 1970, foram
emergindo contestagdes dentro da propria categoria sobre o papel da psicologia na manutengao
desse sistema e o inicio da construcdo de trabalhos mais voltados a realidade brasileira e os
direitos humanos (CFP, 2022a).

Segundo Boechat (2017), nesse periodo denominado ciclo (2) democratico-popular, a
ideologia dentro da psicologia foi a ideologia do compromisso social, a partir da qual
argumenta-se que a maxima emancipacdo humana estaria na radicalizacdo da democracia
participativa. O autor faz uma reflexdo que, apesar de anunciar o alinhamento com os interesses
da classe trabalhadora, nesse ciclo, a psicologia vem contribuindo com a ilusdo de “conciliagao
do inconciliavel”, dos interesses do capital com os interesses do trabalhador.

Quando somamos essas reflexdes com o recente censo da psicologia brasileira, no qual
constata-se a perene presenga da psicologia no setting clinico (CFP, 2022b), é possivel concluir
que ainda permanece um alinhamento da psicologia brasileira com a ideologia do
desenvolvimento nacional (Boechat, 2017), mesmo com diversos avancos de determinados
movimentos dentro da psicologia e o esforco do sistema conselhos (CFP, 2022a).

Sendo assim, compreendemos que a psicologia esteve, tanto nacional quanto
internacionalmente, a servico das classes dominantes e das ideologias hegemonicas. Apesar
disso, € necessario observar que no prisma da historia também ha a producao de contracultura
e a disputa da hegemonia a partir de pensamentos contra hegemonicos (Bemvindo, 2020).
Tendo isso em vista, diversos movimentos vém contribuindo para a constru¢do de uma outra

psicologia, com outros fundamentos ontoldgicos, metodologicos e epistemologicos.

Psicologia Critica: a Construgdo de um Novo Paradigma

A literatura cientifica a respeito da psicologia critica ¢ vasta’ e nio se pretende esgota-
la nesta fundamentacao teorica. Apesar disso, hd certa concordancia entre os expoentes da
psicologia critica que esse movimento busca a constru¢do de uma psicologia que se mova na
direcdo da emancipagdo humana e a justica social, em oposi¢do a psicologia hegemodnica que
contribui com processos de opressdo e injusticas (Austin, Prilleltensky, 2001; Parker, 2014).

Assim como a psicologia hegemdnica constituiu-se em um contexto historico e

econdmico especifico, novos modelos de psicologia também foram possiveis em outros

2 Para uma leitura mais aprofundada consultar Teo (2014) e Parker (2015).
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cenarios. Destacamos dois exemplos: a psicologia soviética e a latino-americana. A psicologia
soviética desenvolveu-se no periodo da Unido Soviética, com base no modelo de andlise
marxista, em um contexto de emergéncia de uma nova maneira de organizagdo econOmica,
politica e social. J& a psicologia latino-americana ¢ construida com um posicionamento
explicitamente da resisténcia ao pensamento colonizador e que se propde a uma pratica que
deve contribuir com processos de tomada de consciéncia, ao lado da populagdo historicamente
oprimida, muito inspiradas nas contribuigdes de Martin-Bar6 e Paulo Freire (Guzzo, 2016).

Para a presente pesquisa, destacamos trés aspectos que consideramos centrais para a
caracterizacgdo desse outro paradigma:

Inicialmente, faz-se necessario compreender o objetivo ou finalidade da psicologia,
entdo, (1) Psicologia para qué? — E importante refletir, constantemente, sobre a fungdo das
praticas psicoldgicas desenvolvidas, uma vez que a psicologia dominante opera, ideoldgica e
historicamente, a servi¢o das estruturas hegemonicas de poder (Parker, 2007). Martin-Bard
(1996) traz contribuigdes especificas para o contexto latino-americano e discute sobre o papel
da colonizagdo para a manutencao dessas relagdes de exploragao e opressao. Nessa perspectiva,
a psicologia deve se desenvolver como um instrumento para ‘“transformar situacdes
psicossociais de injustica e desigualdade” (Montero, 2011). Na pratica, isso significa que
“precisamos conhecer a realidade e o cotidiano das comunidades onde as pessoas vivem,;
precisamos vislumbrar alternativas a ordem estabelecida (...) (Guzzo, 2016, p. 150)”.

A partir dai, também se questiona (2) Psicologia para quem? — Ao analisar a historia da
psicologia hegemonica, conclui-se que os trabalhos desenvolvidos sempre se voltaram as
camadas mais ricas e, no caso da América Latina, utilizaram referenciais teoricos
mimeticamente importados de outros paises, ou seja, uma transposicao da teoria sem uma
analise sobre a diferente realidade em que nos inserimos. Nas palavras de Guzzo (2016), essa
reflexdo também pode expressar-se pela pergunta “de que lado estamos?”. Martin-Baro6 (1996)
explana que, se a psicologia busca romper com os padrdoes de dominacdo, esta deve se colocar
ao lado das classes populares e contribuir para seus reais interesses. Sendo assim, concordamos
com Boechat (2017), quando argumenta que ndo basta um alinhamento com as classes
subalternas, mas colocar-se a servi¢o da emancipagdo delas.

(3) Parker (2007) chama atencdo para a “cultura psicologica”, e defende que a
psicologia critica deve investigar como a ciéncia psicoldgica se faz presente no discurso de

milhares de pessoas para individualizar problemas sociais ou psicologizar praticas cotidianas.
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Ainda segundo o mesmo autor, a psicologia hegemonica apresenta contradi¢gdes e lacunas nas
quais ¢ possivel desafiar e mudar o estado atual das praticas psicologicas.

Sendo assim, partimos de uma compreensdao da perspectiva critica como um
posicionamento €tico-politico que deve guiar a pratica psicoldgica. Discutir a Psicologia do
Desenvolvimento a partir dessa compreensdo configura-se um desafio quando investigamos a

origem e o percurso desse campo de pesquisa.

II. Psicologia do Desenvolvimento: fundamentos para o processo educativo

Este eixo tem como objetivo apresentar a perspectiva sobre o desenvolvimento humano
adotada na presente pesquisa. Para isso, traremos bases tedricas, principalmente a partir da
Psicologia Historico-Cultural de Vigotski e da Psicologia Critica Alema de Klaus Holzkamp.
Em seguida, buscamos articular alguns documentos oficiais da educacdo brasileira com o
conceito de desenvolvimento integral. Ao final, buscamos tracar argumentos para embasar
nossa defesa da escola como espaco privilegiado para acompanhar o desenvolvimento das

criangas.

Nota-se uma preocupacao historica desse campo de conhecimento — Psicologia do
Desenvolvimento - pela busca de padronizagdes e formulagdo de estagios de desenvolvimento
especificos por idade (Parke, Ornstein, Reiser & Zahn-Waxler, 1994). Compreendemos que o
estudo sobre desenvolvimento humano corroborou, historicamente, com as estruturas
hegemonicas quando estipulou normas universais de normal/patoldgico, a partir de ferramentas
de avaliagdo das criangas (Burman, 2007). Essa intencionalidade, disfarcada do viés cientifico,
também teve forca no Brasil, especialmente no sistema juridico e educacional delimitando
critérios para prevenir “comportamentos indesejaveis” (Cruz, Hillesheim & Guareschi, 2005).

Além do campo das politicas publicas, € possivel observar que o discurso hegemodnico
esta impregnado no senso comum das familias e da sociedade de maneira geral. Em pesquisa
realizada com objetivo de investigar a concepg¢ao de familias sobre o desenvolvimento infantil,
foi possivel perceber que, mesmo reconhecendo a relevancia dos adultos para o
desenvolvimento das criangas, ainda ¢ muito presente uma perspectiva inatista de sujeito, ou
seja, que se desenvolve de forma individual “naturalmente” (Rabuske, Oliveira & Arpini,

2005). E muito frequente, também, ouvirmos o discurso de professoras permeados pela mesma
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concepgdo de desenvolvimento, quando argumentam que seu estudante ndo aprende pois ainda
seria imaturo (Asbahr & Nascimento, 2013).

Esses aspectos nos fazem refletir sobre as diferentes concepgdes existentes sobre o
desenvolvimento humano, sua relacdo com a educagao formal e de que maneira a questao do
desenvolvimento aparece nos documentos norteadores da educagdo brasileira, aspectos que

serdo mais bem discutidos a seguir.

Um olhar integral sobre o desenvolvimento

Um dos aspectos centrais para investigar a compreensao teorica de desenvolvimento é
sua relacdo com a aprendizagem. Quando investigou as teorias psicoldgicas existentes a sua
época, Vigotski (2009/1934), argumentou que uma das principais correntes estabeleceu que a
aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos separados, sendo o desenvolvimento
equivalente a um processo puramente maturacional ou organico; a aprendizagem seria um
processo paralelo, que aproveita das condigdes maturacionais para acontecer. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento de uma crianga que frequentou o ensino formal seguiria o
mesmo percurso de uma crianga que ndo acessaram a escola. Assim, existe uma dependéncia
do desenvolvimento para a aprendizagem, porém o desenvolvimento ndo se modificaria em
nada a partir da aprendizagem oferecida pelo ensino escolar, ou seja, uma dependéncia
unilateral.

Um dos principais expoentes dessa vertente tedrica - na qual a aprendizagem depende
de processos de desenvolvimento para acontecer - ¢ Piaget, grande referéncia na formacao de
professores (Leonardo & Silva, 2013), o que pode se relacionar com essa concepgao frequente
das profissionais sobre a “imaturidade” dos estudantes como uma inviabilidade para aprender
determinados contetidos (Asbahr & Nascimento, 2013). Nessa perspectiva, ¢ preciso esperar
que a crianga “amadurega” para entdo conseguir aprender determinada atividade.

A teoria Historico-Cultural de Vigotski propde uma outra perspectiva sobre o
desenvolvimento, o autor faz uma critica a visdes hegemodnicas (maturacionistas, naturalistas
ou dualistas) e argumenta pela superacao da dicotomia sujeito-meio. O autor, com fundamentos
no Materialismo Historico-Dialético, argumenta que sujeito e meio sdo indissociaveis, uma vez
que o sujeito constitui sua realidade, ao mesmo tempo em que € constituido por ela (Vigotski,
1995/1931).

Para Vigotski, a perspectiva tradicional da psicologia do desenvolvimento tem carater

unilateral e erronea por desconsiderar a dimensao historica desse desenvolvimento, analisando-
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0 como um processo natural. Segundo autor, € necessario compreender o nascimento Aistorico
das fungdes psiquicas e considera-las a partir de duas linhas: um processo bioldgico da evolugao
das espécies animais que conduziu ao aparecimento da nossa espécie; € um processo historico
que permitiu a0 homem primitivo se converter em um ser cultural. A mesma diferenca que
existe entre o desenvolvimento histdrico e a evolugdo biolodgica deve existir entre os tipos
cultural e biologico do desenvolvimento da conduta (Vigotski, 1995/1931). Ele faz um paralelo
entre o desenvolvimento filogenético (da espécie) com o desenvolvimento ontogenético (do
psiquismo):

A cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das fungdes
psiquicas, edifica novos niveis no sistema de comportamento humano em
desenvolvimento (...) no processo de desenvolvimento histérico, o homem social
modifica os modos e procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinagdes
naturais e fungodes, elabora e cria novas formas de comportamento especificamente
culturais (p. 34, tradugdo livre).

Constitui-se assim, um processo unico de formacdo bioldgico-social do sujeito: o
desenvolvimento organico ¢ produzido em um meio cultural, ou seja, ¢ um processo biologico
historicamente determinado; ¢ o desenvolvimento cultural ocorre simultaneamente com o
processo de maturagdo organica. Tendo isso em vista, argumentamos que o desenvolvimento
nao ¢ um ato individual, mas produto e produtor de estruturas sociais (Parker, 1999).

Nessa perspectiva, Vigotski distingue as fungdes psicoldgicas entre elementares e
superiores. As Fungdes Psicologicas Elementares (FPE) sdo caracterizadas por processos
involuntarios mais ligados a fatores inatos ou biologicos, enquanto as Fungdes Psicologicas
Superiores (FPS) sdo definidas, principalmente, pelo seu carater cultural e de dominio da
propria conduta. O desenvolvimento das FPE para FPS ocorre por meio de saltos qualitativos,
a partir da apropriag@o da cultura pelo sujeito através dos signos que constituem essa cultura —
0s signos sdao os instrumentos psicologicos que permitem essa apropriagdo (Vigotski,
1995/1931; Souza & Andrada, 2013).

Neste momento que observamos o carater fundamental do meio para o autor: o meio €
compreendido como fonte de desenvolvimento. Isso implica que, para o desenvolvimento se
manifestar no dominio do psiquismo, ele deve primeiro ocorrer no ambito social, nas relagdes
que o individuo estabelece ao longo de sua vida (Vigotski, 1995/1931).

A partir disso ¢ possivel compreender a limitacdo dos modelos tradicionais para o

processo educativo: a partir deles, nada caberia a escola frente as dificuldades dos estudantes
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além da espera até o suposto amadurecimento; ja na perspectiva de Vigotski (2009/1934), o
ensino deve se adiantar ao desenvolvimento, por compreender que, ¢ por meio da apropriagdo
de novos signos que novos nexos sao criados € novos saltos de desenvolvimento podem existir.

E relevante destacar como a teoria de Vigotski traz contribui¢cdes importantes para a
compreensdo do processo de aprendizagem, devido a sua relevancia para a promog¢do do
desenvolvimento. Para o autor, “um passo da aprendizagem pode significar cem passos para o
desenvolvimento” (Vigotski, 2009/1934, p. 303), pois a aprendizagem oferece possibilidades
que vao além daquele conhecimento imediato que foi adquirido, ou seja a aprendizagem pode
suscitar novas formacgdes psiquicas.

Sobre esse aspecto, o autor sugere o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZPD) para explicar como o processo educativo guia o desenvolvimento. A ZDP pode ser
compreendida como a unidade dialética entre o atual desenvolvimento da crianga e o potencial
desenvolvimento que a crian¢a pode alcancar quando em colaboragdo com outros. A partir
desse conceito, argumenta-se que o papel da educagio estd justamente na criagao ou constru¢ao
de ZDP, a partir da relagdo adulto-crianca (Kostogriz & Veresov, 2021). Vigotski (2009/1934)
argumenta que nao se trata de negar o limiar inferior da aprendizagem (o que a crianga consegue
fazer sozinha), mas definir, também, o seu limiar superior, pois s6 nas fronteiras entre os dois
que a aprendizagem pode ocorrer. Sendo assim, argumenta que “a pedagogia deve orientar-se
nao no ontem, mas no amanha do desenvolvimento da crianga” (p. 333).

Para Vigotski (2009/1934), a aprendizagem da escrita ¢ uma das mais importantes para
a aprendizagem escolar, pois desencadeia o desenvolvimento de todas as func¢des psicologicas
da crianga. Tao cara para todo o processo de ensino formal, a escrita ¢ uma funcao especifica
da linguagem com alto grau de abstracdo. Vigotski explica que nossa motivagdo para falar
antecede a fala em si, de modo que a fonte das motivacdes e necessidades afetivas se alimenta
da propria atividade de falar. O autor argumenta que a aprendizagem da linguagem escrita nao
mantém essa relagdo com a motivacao, sendo assim, € possivel compreender que precisamos

construir fontes de motivacdes e necessidades afetivas para que ela ocorra.

Oliveira & Gonzalez-Rey (2019) referem que ¢ comum observar concepgdes sobre a
aprendizagem que veem o desenvolvimento cognitivo como a Unica via para o desenvolvimento
intelectual. Os autores referem a esse processo como um “reducionismo cognitivista, que
termina por homogeneizar as praticas escolares, criando lacunas para a compreensao

singularizada da crianca (Gonzalez-Rey, 2004, 2012 citado por Oliveira & Gonzélez-Rey,

2019, p. 13, grifos nossos).
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Se considerarmos os postulados de Vigotski sobre a aprendizagem, temos que o
processo educativo ndo pode se tratar apenas de uma tarefa mecanica ou de treinamento, ja que
ele depende de aspectos relacionais entre professora e estudantes.

Além disso, Vigotski destaca a importancia de conhecermos como cada sujeito significa
a propria experiéncia, proposta que se relaciona com o conceito de Perspectiva do Sujeito de
Klaus Holzkamp. Argumentamos que a teoria de Holzkamp articula-se com a Psicologia
Historico-Cultural na medida em que ambas tém como fundamento ontoldgico o sujeito
constituido historicamente, a partir do movimento dialético sujeito-meio. O autor alemao
defende que o profissional de Psicologia, ao invés de ditar o que € certo ou errado, o que cada
um deve ou ndo fazer, deve buscar a perspectiva do sujeito sobre sua experiéncia de modo a
oferecer condig¢des para que ele proprio reconhega sua condi¢ao concreta, seus interesses € suas
possibilidades de acao (Holzkamp, 1992, 2016).

E possivel perceber aproximagdes entre as FPS e o que o autor chama de capacidade de
acdo da seguinte maneira: como citado anteriormente, Vigotski (1995/1931) explica que as FPS
sdo caracterizadas por processos de dominio da propria conduta, ou seja, a capacidade do sujeito
assumir controle sobre a propria existéncia, a partir das suas possibilidades; Holzkamp (2016)
vai adiante e apresenta o conceito de capacidade de agdo, que significa a capacidade que o
sujeito desenvolve de determinar, individualmente ou em associacdo com outros, suas
condi¢des de vida.

Tendo em vista esses fundamentos teodricos, compreendemos que um olhar integral
sobre o desenvolvimento implica um olhar sobre o sujeito em sua totalidade — biologica,
psiquica, social e historica — sem perder de vista a importancia dos processos subjetivos desse
processo, que se estabelecem nos relacionamentos cotidianos € em contextos concretos de
existéncia. Cabe refletir entdo, qual a relacdo da escola com o desenvolvimento dos estudantes,

uma vez que esse espago se propde a promové-lo.

Desenvolvimento humano e os documentos da educac¢do brasileira

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (Brasil, 1996) sao
explicitados os objetivos das etapas de ensino:

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade

o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,

psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

(...)
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Art. 32. O ensino fundamental (...), tera por objetivo a formacao basica do cidadao,
mediante: [ — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; II — a compreensdo do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes ¢ dos valores em que se
fundamenta a sociedade; III — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e a formagao de atitudes e valores;
IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana ¢ de

tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (grifos nossos) (Brasil, 1996).

Nesses trechos da LDB concernentes a educagdo infantil, fica explicita a
intencionalidade para o desenvolvimento integral e aspectos gerais que devem ser
desenvolvidos. No entanto, isso nao ¢ observado em relacdo ao ensino fundamental.
Observamos uma tendéncia para o olhar ampliado sobre a crianga e a énfase nos processos de
ensino e aprendizagem, bem como a importancia dos aspectos relacionais e a formagao de
valores, 0s quais ndo sao explicitados. Apesar disso, fica evidente a “formagao basica” ao invés
do “desenvolvimento integral” da educac¢do infantil.

Sobre esse mesmo assunto, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a
formagdo de professoras e professores (Resolugdo n. 2, de 1° de julho de 2015) consta que os
egressos dos respectivos cursos devem estar aptos a:

IIT - trabalhar na promoc¢io da aprendizagem e do desenvolvimento de sujeitos em

diferentes fases do desenvolvimento humano nas etapas e modalidades de educagdo

basica.

Outro documento norteador da educagao bésica brasileira ¢ a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Homologada em 2017, a BNCC ¢ um documento de carater normativo,
proposto no ambito do Ministério da Educacdo para dar orientagdes gerais sobre toda a
educagdo basica do pais. Segundo o proprio documento, ele “estd orientado pelos principios
éticos, politicos e estéticos que visam a formag¢ao humana integral” (Brasil, 2017) e deve servir
de referéncia para a formulagdo dos curriculos das redes de ensino do pais. De acordo com o
documento, a educacao basica deve visar:

(...) a formacao e ao desenvolvimento humano global, o que implica compreender a

complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes

reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a dimensao

afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e integral da crianga, do
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adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem —

e promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e

desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades (grifos nossos).

Segundo Pina & Gama (2020), apesar de citar frequentemente a formagao integral, ou
desenvolvimento global, a BNCC aborda esses conceitos como equivalente a aquisi¢do de
competéncias para o mercado de trabalho, sem uma definicdo objetiva sobre o conceito,
gerando um esvaziamento da no¢do de formagao ou desenvolvimento integral. Sendo assim,
temos que a simples anunciagao do objetivo do “desenvolvimento integral” por si s6 ndo garante
uma formacao para o desenvolvimento integral, podendo inclusive ser apropriada por projetos
tipicos do neoliberalismo escolar (Mordente & Portugal, 2024).

Santos (2023) observa uma tendéncia de que as professoras tenham em vista um olhar
mais ampliado sobre o desenvolvimento das criangas, o que € coerente com nossas diretrizes €
regulamentagdes nacionais. No entanto, alerta que quando professoras t€m esse olhar que evita
patologizacdes, também ¢ preciso tomar cuidado para ndo recair em discursos em que “cada
crianca tem seu tempo”, uma vez que assim nao ha fundamento nem ferramentas para basear
decisdes importantes sobre como compreender ¢ promover esse desenvolvimento de cada
crianca.

Argumentamos que sO € possivel atender aos objetivos da educacdo da promocao do
desenvolvimento integral se conseguimos acompanha-las, saber onde precisamos agir, bem
como saber como medir os impactos de nossas agdes.

A partir desses fundamentos teoéricos, esperamos ter explicitado de que forma
compreendemos o desenvolvimento humano. Os conceitos acima explorados nos guiam para
defender a escola como um espago fundamental para o acompanhamento do desenvolvimento,
o qual pode ser defendido para a implementacdo de agdes preventivas. A seguir buscaremos
desenvolver o conceito de prevencado, a partir da defesa de que ela deve ser embasada em uma

perspectiva do desenvolvimento humano e do curso da vida (Murta, Glinther & Guzzo, 2015).
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1. O acompanhamento do processo de desenvolvimento como prevengao

Neste eixo, discutiremos o conceito de prevengdo como objetivo principal do
acompanhamento do desenvolvimento das criancas. Faremos uma breve apresentagcdo sobre
como esse campo de conhecimento se apresenta. Por fim, faremos uma critica aos modelos ja
utilizados para prevenir “problemas no desenvolvimento infantil” e uma discussdo sobre as

possibilidades da preven¢ao primaria em uma perspectiva critica.

O conceito de “prevenc¢do” se popularizou no vocabulario cotidiano e, muitas vezes, sua
defini¢ao implicita esta na concepgao de que prevengao € simplesmente a evitagao de doengas.
Além disso, também é comum observar falas como “¢é melhor prevenir do que remediar” ou
“quanto antes agirmos melhor”. A popularizagdo do termo e sua comum definicdo sdo
compreendidas quando resgatamos sua histdria, pois o conceito de prevencdo advém da satde
publica e, em seu inicio, era definida justamente pela evitacdo da incidéncia de doencas. No
entanto, o desenvolvimento tedrico do conceito perpassa por diversas divergéncias, envolvem
diferentes campos e profissionais. Para esta pesquisa, nos interessa discutir o conceito de
prevencao a partir da psicologia.

Conforme discutimos no primeiro eixo da fundamentagdo teorica, para se sustentar
como um campo cientifico, a psicologia contribuiu historicamente para a manutencao do status
quo, a partir de praticas individualizantes, que buscavam pelo ajustamento ou tratamento de
problemas. Um dos movimentos que questionou essa perspectiva no ambito da prevencao em
psicologia ocorreu nas décadas de 1960 e 1970 nos Estados Unidos quando diversos
pesquisadores e profissionais passaram a discutir sobre como processos mais amplos como a
desigualdade social incorrem em consequéncias emocionais. Compreendemos que esse
movimento contribuiu para o avango da perspectiva critica, pois questionou a visao dominante
de sujeito como aquele que deve tratar de seus “problemas emocionais” de forma individual e
argumentou que o modo como nos organizamos socialmente tem papel central para a producao
de sofrimentos e impactos no bem-estar coletivo. Esses questionamentos possibilitaram o
avango das pesquisas sobre preven¢ao no campo da psicologia, mas como podemos definir esse
conceito?

Como muitos conceitos, a defini¢do de prevengao dentro da psicologia também enfrenta
divergéncias. Alguns autores utilizam prevencdo como sindnimo de prevenc¢ao primaria (PP)

(Goldston, 1980), outros os diferenciam (Cowen, 2000). A discussdo pode existir pois no campo
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da satide publica os conceitos de prevencdo secundaria e tercidria também podem significar
tratamento e reabilitagdo. Além disso, existe o debate sobre a diferenca (ou ndo) entre agoes de
prevencdo e acdes de promoc¢do de satde. Apesar dessas diferengas, compreendemos que
algumas defini¢cdes nos ajudam no desenvolvimento de pesquisas a partir da perspectiva critica
em psicologia.

Bloom (1996), define a prevengdo como agdes direcionadas a prevenir problemas
previsiveis, proteger estados de saide em funcionamento e promover potencialidades dos
individuos e grupos. Durlak e Wells (1997) defendem que a prevengao primaria (PP) ¢ definida
por uma “interven¢do intencionalmente designada a reduzir a futura incidéncia de
problemas de ajustamento em populagdes normais, assim como a promocao do funcionamento
saudavel” (p. 117, grifos nossos).

Concordamos com Cowen (1997, 2000) quando argumenta que parecem existir dois
caminhos para a PP em psicologia: em um deles existe a inten¢do de antecipar os chamamos
“problemas psicologicos” ou “desajustamentos” por meio da identificacdo de fatores de risco,
de outro lado existe o caminho que busca reforgar e desenvolver o bem-estar dos sujeitos. E
possivel observar que as pesquisas que focaram apenas no primeiro caminho acabaram por se
aproximar do modelo biomédico, devido a énfase dada a defini¢do de diagnosticos ou
problemas individuais, enquanto o segundo tem carater mais sist€émico pois busca maximizar o
bem-estar a partir da identificag¢do de fatores protetivos, bem como condi¢des que os favorecem.
Compreendemos que esse paradigma da promog¢do do bem-estar, quando fundamentado na
perspectiva critica, nos auxilia a pensar o desenvolvimento de estratégias com foco na educagao
e efetiva mudanca social.

Cowen (1991) propde essa mudanca de paradigma: ao invés de combater a doenca (fight
sickness), deveriamos mover esfor¢os para promover saude (build health). Segundo o autor,
existem dois indicadores que constituem o bem-estar: 1) necessidades basicas (ou “indicadores
terrenos” em tradugdo literal) como dormir e comer bem, e desempenhar tarefas basicas
necessarias para a vida cotidiana; e 2) ter uma sensacdo de controle sobre a propria vida, um
sentimento de proposito, pertencimento e uma certa satisfagdo consigo proprio. O bem-estar
deveria ser visto, entdo, como um objetivo da sociedade, e ndo como algo que alguém tem ou
ndo, mas que existe em um continuum.

A premissa bésica para esse novo paradigma ¢ que, da mesma forma que o bem-estar

pode ruir em condigdes de adversidade, ele também pode ser promovido por meio de condigdes
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favoraveis. Segundo Cowen (1991), existem cinco ameagas para o bem-estar e quatro aspectos

que o promovem:

Figura 1
Ameagas e promotores de bem-estar segundo Cowen (1991)

Ameacas ao bem-estar Aspectos promotores de bem-estar

1. Relacionamentos/experiéncias | Caracteristicas individuais | Aspectos sociais
iniciais falham em prover | 1. Competéncia: 1. Modificagdo de
aspectos essenciais para nutrir capacidade do sistemas sociais:
seu desenvolvimento (amor, sujeito desempenhar alteracdo em
cuidado adequado, um tarefas ou dinamicas de
relacionamento seguro etc.) habilidades estruturas sociais nas

2. Experiéncias educacionais necessarias (podem quais ocorrem
(formais e/ou  informais) ser especificas para interagoes
falham em  desenvolver uma profissao, por significativas (como
habilidades/competéncias exemplo) ou a escola) para
basicas e opinides pessoais. genéricas promover o bem-

3. Eventos ou circunstancias (relacionamento estar.
estressantes. interpessoal, 2. Fortalecimento

4. Contextos sociais que minam comunicagao etc.). (empowerment):
o bem-estar. 2. Resiliéncia: promocao de

5. Fatores macrossociais como a capacidades que estratégias e
injustica. permitem superar as condigdes que

ameacas ao bem- permitam aos sujeitos
estar. ganhar controle sobre
as proprias vidas.

Cowen (1991) traduzido pela propria pesquisadora.

Em uma revisao de literatura realizada por Durlak e Wells (1997), € possivel observar
que a maior parte dos programas de prevencdo primaria para criangas € jovens sao
desenvolvidos em escolas. Tendo isso em vista, Potts (2003) argumenta que, ao realizar
programas dessa natureza em escolas, € preciso considerar que a opressao social reproduzida
por essa instituicao pode ser a propria fonte dos problemas que eles buscam prevenir. O autor
defende, em concordancia com Freire (1996, p. 56) que “ndo existe educagdo neutra, toda
neutralidade afirmada é uma opg¢do escondida”, sendo assim, seria necessario também ter
clareza sobre qual nossa concepg¢ao de educagao ao desenvolvermos programas preventivos em
escolas.

Compreendemos que acompanhar ou monitorar aspectos centrais do desenvolvimento
estdo alinhados com os pressupostos da preven¢do primaria, no que diz respeito a promogao de

bem-estar segundo Cowen (1991). Dentro dos pressupostos da promocao de bem-estar, estao
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as competéncias no desenvolvimento, as quais podem ser a base para o planejamento de
estratégias de prevencao (Murta, Glinther & Guzzo, 2015). O desafio da presente pesquisa esta
em desenvolver uma proposta de acompanhamento como prevengdo e promogao do
desenvolvimento de estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, em uma perspectiva
critica da psicologia.

O conceito de acompanhamento do desenvolvimento das criancas também ¢ campo de
disputa e debates para sua definicdo. De acordo com a Organizagao Pan-Americana de Saude
(OPAS, 2005) existem algumas formas de acompanhamento do desenvolvimento como: (1)
screenings de desenvolvimento - aplicacao de testes, exames ou escalas que identificam riscos
ao desenvolvimento; (2) vigilancia do desenvolvimento - atividades de promog¢do do
“desenvolvimento normal” e a detec¢ao de problemas no campo da aten¢ao primaria em saude;
(3) avaliacdo do desenvolvimento — investiga¢do de criangas com suspeitas diagndsticas; e pelo
(4) monitoramento ou acompanhamento do desenvolvimento — “procedimento de assistir de
forma proxima o desenvolvimento da crianga, sem implicar na aplicagdo de técnica ou processo
especifico, podendo ser peridédico ou continuo, sistematico ou informal e envolver ou nao
processo de screening, vigilancia ou avaliacao” (p. 14).

No Brasil, as pesquisas sobre acompanhamento do desenvolvimento estdo alocadas,
principalmente na satide coletiva, com foco na primeira infancia e utilizam como instrumento
de monitoramento a Caderneta da Saude da Crianga (CSC) (Gaiva & Silva, 2014; Freitas,
Pereira, Moreira, Orfio, Cavalcante, Nascimento, Mendes & Santos, 2019). Em uma revisao
de literatura sobre o monitoramento do desenvolvimento infantil realizado no Brasil observa-
se que a classe médica reivindica o protagonismo para assumir essa tarefa e, mesmo assim,
carece de formacao e estratégias que permitam um efetivo monitoramento (Zeppone, Volpon
& Ciampo, 2012).

Em ambito internacional, Einboden, Rudge e Varcoe (2013) investigaram programas de
monitoramento do desenvolvimento infantil realizados com grandes populagdes. As autoras
alertam para o fato de que os programas carregam uma visao objetificada sobre as criangas,
como sujeitos de valor social, capital humano, investimento para o futuro ou, desperdicio. Além
disso, criticam que os programas acabam contribuindo para a manuten¢do da marginaliza¢ao
das proprias criancas que pretendem servir e defendem a necessidade de repensar criticamente
as praticas e concepgoes sobre o desenvolvimento infantil.

Temos que o desenvolvimento integral ¢ preconizado pelos documentos oficiais da

educacdo brasileira, mas se faz necessario questionar, como (e se) ele ¢ acompanhado? Na LDB
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(Brasil, 1996) ¢ explicitado que, na educagdo infantil deve haver a ‘“avaliacdo mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento das criangas (...) expedicao de documentagdo
que permita atestar os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga”. Dessa forma,
fica explicita a necessidade de acompanhamento e registro no ambito da educagdo infantil, no
entanto, isso ndo ¢ evidenciado em relag¢do ao ensino fundamental.

E claro que a escola possui diversas estratégias proprias de registro sobre seus
estudantes, no entanto, observa-se que, de maneira geral, os registros priorizados € que podem
ser consultados usualmente em sistemas informatizados dizem respeito a frequéncia escolar,
notas e transferéncias entre escolas. As avaliagdes padronizadas em larga escala como a do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) e do Sistema de Avaliagdo de Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), podem ser vistas por alguns como um
acompanhamento do repertorio das criancas ao longo do processo de aprendizagem. Apesar
disso, observa-se que essas avaliagdes tém deixado em segundo plano o processo de ensino
aprendizagem para a formagao integral, uma vez que focam em contetidos basicos de portugués
e matematica e direcionam a prioridade da organizagdo escolar para os resultados que deveriam
ser obtidos nas avaliagdes (Melo & Menezes, 2025). Dessa forma, as avaliagdes tém sido
utilizadas para um ranqueamento das escolas, e ndo para um acompanhamento dos estudantes
propriamente, afastando-se da visdao integral do desenvolvimento, e ainda mais de seu
acompanhamento.

A questao para nds estd, entdo, em acompanhar o desenvolvimento em um sentido mais
amplo, ndo somente registrar o que a crianga aprendeu, mas como ela lida com a vida cotidiana.
Defendemos que a escola € espaco privilegiado para esse acompanhamento do desenvolvimento
das criangas e que a psicologia na escola, como parte da equipe técnica e, em consonancia com
os documentos produzidos pela literatura e o sistema conselhos, deve elaborar estratégias em
conjunto a equipe escolar para tal. Essas estratégias devem enfatizar a totalidade do contexto
escolar, de modo que ndo enfatizem apenas a crianga, mas todos os espacgos de desenvolvimento
e aprendizado, como a escola e a familia (Guzzo, 2003; Guzzo, 2019; CFP, 2021; CFP, 2023).

Em pesquisa realizada por Mezzalira e Guzzo (2011), a utilizagdo do Protocolo de
Observacdo da Crianga (POC) - um instrumento de acompanhamento adaptado do Child
Observation Record — COR (1992) -, foi avaliada de forma positiva pelas professoras de
educagdo infantil pois permitiu o planejamento de estratégias de aprendizagem a partir das
dimensdes do desenvolvimento, bem como contribuiu para uma ampliagdo na visdo das

educadoras sobre as dificuldades — que ndo seriam apenas individuais de cada estudante, mas
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que poderiam ser pensados de maneira coletiva, com toda a turma (Costa & Guzzo, 2006;
Guzzo, 2003).

Segundo o manual do COR (1992), a avaliagdo do desenvolvimento infantil por meio
de registros sistematicos de observacdo apresenta diversas vantagens. Por registrar a
participacdo da crianca em atividades variadas ao longo do tempo, o instrumento permite uma
compreensdo mais detalhada e contextualizada do desenvolvimento, superando as limita¢des
de situagdes artificiais de testes. Além disso, a avaliacdo a partir da observagao em um contexto
cotidiano pode auxiliar a educadora analisar se o planejamento pedagdgico oferece
oportunidades para as aprendizagens que se propde, bem como a identificar dimensdes do
desenvolvimento que demandam novas propostas. Segundo o documento, o acompanhamento
continuo possibilita monitorar o progresso individual ao longo do ano letivo, podendo subsidiar
planejamentos, reunides pedagdgicas e didlogos com as familias.

A orientacdo ¢ que o documento seja preenchido trés vezes ao ano, permitindo
acompanhar o desenvolvimento das criangas e do grupo, avaliar a coeréncia do projeto
pedagdgico com as diferentes areas do desenvolvimento. No manual, ¢ indicada a possibilidade
de integracdo com outras fontes de documentagcdo — como produgdes das criancas, fotografias
e gravagdes — para ampliar a compreensdo sobre cada crianga (COR, 1992).

Sendo assim, o instrumento (que sera mais bem detalhado no capitulo do método),
apresenta-se como uma possibilidade de registro que vai além das notas e frequéncias escolares,
j& acompanhadas de alguma maneira pela escola. Nos proximos capitulos buscaremos explorar
suas possibilidades e realizar modificagdes de acordo com a realidade do contexto e cendrio em
que nos inserimos buscando, sempre, a reflexdo da equipe escolar sobre o desenvolvimento

integral das criangas.
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3. TESE E OBJETIVOS

Esta pesquisa defende a tese seguinte: A utilizagdo de um Protocolo de
Acompanhamento do Desenvolvimento, construindo colaborativamente com professoras,
contribui para o constante e regular acompanhamento do desenvolvimento de estudantes na

escola.

Objetivo geral
Construir um instrumento, em parceria com professoras, que contribua para o

acompanhamento do processo de desenvolvimento integral de estudantes por professoras.

Objetivos especificos
e Investigar a perspectiva de professoras do ensino fundamental I sobre o
acompanhamento do processo de desenvolvimento das criangas;
e Identificar desafios e possibilidades do acompanhamento do desenvolvimento integral
pela equipe escolar;
e Avaliar a utilizagdo do protocolo para acompanhar o desenvolvimento integral como

estratégia preventiva;
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4. METODO

4.1. Fundamentos Metodologicos

A escolha do método para a investigagdo cientifica ndo ¢ resumida apenas a uma
defini¢do técnica ou logica sobre quais procedimentos devem ser adotados. Martin-Baré (1997)
nos provoca a refletir sobre a funcao da psicologia em uma sociedade desigual. Concordamos
com o autor quando argumenta que cabe a nos intervirmos em processos subjetivos que
garantem a manutencao de estruturas injustas, bem como contribuir na construcao de estratégias
para substituir habitos violentos por habitos que respondam as reais demandas dos povos.
Compreende-se que ndo serda qualquer fundamento metodolégico que sustentara essa
concepgao, pois buscamos construir caminhos que, efetivamente, contribuam para a resolugao
de problemas ou com a proposi¢do de inovagdes relevantes (Meireles, 2020).

Nessa perspectiva, ndo ¢ possivel separar a concepcao epistemoldgica do espaco da
ética, uma vez que toda pesquisa tem uma intencionalidade, seja ela explicitada ou ndo em seu
método (Rios, 2006).

Na presente pesquisa utilizamos trés bases para sua fundamentagdo metodoldgica, a
partir das quais buscamos explicitar sua intencionalidade: (1) Materialismo Historico-Dialético,
(2) Epistemologia Qualitativa e (3) Pesquisa A¢ao-Participagdo.

(1) O Materialismo Historico-Dialético (MHD) fundamenta nossa perspectiva da
psicologia como uma ciéncia voltada para realidade concreta, em contraposi¢do aos
movimentos introspectivos ou tecnicistas estabelecidos pela psicologia, discutidos amplamente
por Gonzélez-Rey (2015, 2017), Vigotski (1931/2000), Parker (2014), dentre outros autores das
teorias criticas.

Segundo Paulo Netto (2011) trés categorias tedrico-metodoldgicas sdo centrais no
MHD: totalidade, contradi¢do e mediagdo. De acordo com essa perspectiva, a pesquisa buscou
investigar a totalidade dindmica do fendmeno investigado, colocando-o em movimento e
buscando desvelar suas contradigdes a partir das mediagdes que se estabelecem na sociedade,
marcada pela desigualdade. Para isso, ¢ fundamental ir além da superficie e analisar
determinantes histdricos, sociais, politicos e econdomicos que constituem a questdo estudada.
Segundo Fals Borda (1978), a adogdo do MHD como guia cientifico € um passo em direcdo a
constru¢ao de um paradigma alternativo as estruturas dominantes.

(2) A Epistemologia Qualitativa ¢ adotada como referencial de carater qualitativo, mas

que compreende um movimento construtivo-interpretativo do conhecimento — ou seja, que ele
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¢ uma produgdo e ndo uma simples apropriacao linear da realidade —, a legitima¢ao do singular
como instancia de produgdo do conhecimento cientifico e a pesquisa como processo de
comunicac¢do (Gonzalez-Rey, 2015; Oliveira & Gonzalez-Rey, 2019).

(3) A Pesquisa Agao-Participacao (PAP) ¢ utilizada tendo em vista seu horizonte pela
efetiva transformacdo social, em que o conhecimento ¢ produzido de forma coletiva entre
pesquisadora e participantes. A partir desse fundamento, buscamos investigar a0 mesmo tempo
em que sao produzidas novas formas de enfrentamento nessa realidade, estimulando a
participacao dos sujeitos para conhecer, refletir e transformar suas proprias condigdes de vida

(Fals Borda, 2001; Guzzo, 2020).

4.2. Consideracées Eticas

O presente projeto de pesquisa foi aprovado (CAEE n. 80536424.6.0000.5481) pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), conforme determinado pela Resolugdo n° 510/16 (CNS,
2016) que versa sobre diretrizes e normas a respeito da Etica aplicaveis as pesquisas em ciéncias
humanas e sociais envolvendo seres humanos, bem como conforme a Lei n. 14874 (Brasil,
2024), que dispds sobre a pesquisa com seres humanos e institui o Sistema Nacional de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos.

Conforme detalhado ao CEP, temos o compromisso de zelar pelo sigilo das informagdes
que serdo analisadas, tendo o cuidado para nao identificagdo dos participantes e da instituigao,
a partir da substituicdo dos nomes reais por nomes ficticios caso seja necessario e fornecendo
apenas as informagdes para contextualizagdo e que ndo permitam a identificagdo posterior.

Avaliamos que esta pesquisa ndo indicou riscos as participantes, uma vez que foi
desenvolvida em um cenario cotidiano que a profissional pesquisadora ja atua como psicéloga
escolar. Dessa forma, podemos compreender que o vinculo com os atores escolares foi
favorecedor para a construcdo de reflexdes e a promocao de estratégias que sejam benéficas
para a escola como um todo. Além disso, por se tratar de uma pesquisa de cardter preventivo e
que busca a promogdo do desenvolvimento, visamos justamente a melhoria e aprimoramento
de condigdes, praticas ou estratégias desenvolvidas para contribuir com o coletivo da escola.

Para além das consideragdes éticas ja citadas, consideramos importante explicitar que
nossa concepcdo de ética perpassa toda a producdo desta investigacdo, que vai desde a
justificativa da pesquisa até a escolha das fontes de informagao e instrumentos utilizados. Uma

vez que consideramos a pesquisa uma a¢ao politica (Guzzo, 2018), partimos do pressuposto de
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que ndo existem pesquisas neutras e defendemos que € necessario um posicionamento frente ao
fendomeno investigado.

A partir dessas consideragdes éticas, buscamos desenvolver uma pesquisa que contribua
para o processo educativo das criangas, bem como auxilie o trabalho da professora e equipe
escolar como um todo. Assumimos o compromisso de caminhar ao lado dos atores escolares,
refletindo constantemente sobre a pratica a partir dos fundamentos aqui destacados, indicando
as potencialidades e fragilidades da pesquisa.

Por fim, destacamos que, conforme os critérios do Ministério da Ciéncia, Tecnologia,
Inovagdes e Comunicagdes (MCTIC, 2020), esta pesquisa alinha-se a area prioritaria de
Tecnologias para Qualidade de vida, cuja finalidade estd na melhoria da oferta de produtos e

servigos essenciais para uma parcela significativa da populacgdo brasileira.

4.3. Contexto

Esta pesquisa foi desenvolvida no contexto de uma grande cidade no estado de Sao
Paulo, também considerada uma metrépole pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) desde 2020, devido a intensas movimentagdes empresariais ¢ seu porte demografico,
ultrapassando 4 milhdes de habitantes em sua regido metropolitana. Mesmo sendo um polo
empresarial e de pesquisa, alcangcando um dos maiores Produtos Internos Brutos (PIB) do pais,
apresenta uma grande desigualdade social entre suas sub-regides.

A sub-regido na qual esta pesquisa se desenvolve localiza-se em uma regido periférica
da cidade, composta majoritariamente por pessoas pretas ou pardas. Além disso, € a regido que
habitam mais familias em situa¢do extrema, de pobreza e baixa renda, proporcionalmente ao

numero de habitantes por sub-regido (Placido, Camargo, Lima & Oliveira, 2020).

4.4. Cendrio

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
(EMEF), na qual atuo como psicologa pelo Projeto ECOAR desde agosto de 2023. Nesta
pesquisa, utilizamos a definig¢do “profissional-pesquisadora” para indicar meu papel dentro da
unidade por compreender que ambos papeis sdo indissociaveis, conforme explicitados em
nossos fundamentos metodolédgicos.

A escola em questdo mantém seu funcionamento das 7h as 23h10min, de segunda a
sexta-feira da seguinte forma: no periodo da manha frequentam os estudantes de 1°a 5° ano (11

turmas), no periodo da tarde os estudantes de 6° a 9° ano (10 turmas) e no periodo noturno
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ocorrem as aulas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), com 4 turmas. A gestdo da unidade
escolar passou por mudangas ao longo dos anos em que a pesquisa se desenvolveu, havendo
alteragdes em sua composicao como um todo. Atualmente, ela € composta por um diretor, uma
vice-diretora e dois coordenadores pedagdgicos, um para cada segmento do ensino
fundamental. As turmas de 1° a 5° ano tém a maior parte das aulas com uma professora
pedagoga e outras aulas com professores especialistas (Artes e Educagao Fisica).

De acordo com o Projeto Pedagdgico (PP), a escola € localizada em um dos bairros mais
antigos da regido, a qual garante, em sua grande maioria, ruas asfaltadas, rede de esgoto, agua,
eletricidade, telefonia e internet. Os primeiros moradores dessa regido eram migrantes de outras
partes do pais ou entdo, cidaddos residentes em outras regides, mas que se mudaram devido a
ampliacdo de Conjuntos Habitacionais no territério. Atualmente, ¢ considerado um bairro de
grande adensamento populacional.

O Projeto ECOAR esta presente nesta escola desde 2014 e tem como objetivo a inser¢ao
de profissionais de psicologia nas escolas municipais como parte da equipe técnica. O projeto,
hoje reconhecido pela Secretaria Municipal de Educagdo como um Programa, tem como agdes
norteadoras o acompanhamento do desenvolvimento de estudantes e a construcao de acdes
preventivas em conjunto a equipe escolar, a partir das necessidades de cada escola, a partir de

uma perspectiva critica e preventivista da psicologia’.

4.5. Procedimentos

Inicialmente, a proposta de pesquisa foi apresentada a equipe gestora da escola,
momento no qual foi debatido seu objetivo, € como ela seria desenvolvida. Foi ressaltado o
compromisso da profissional pesquisadora com a constru¢do de uma pesquisa que esteja
alinhada as necessidades da escola e que fosse desenvolvida coletivamente com as professoras
participantes.

Em seguida, o projeto foi enviado para analise do CEP conforme determina a Resolucao
n°® 510/2016, do Conselho Nacional de Saude no que tange as diretrizes € normas a respeito da
Etica de pesquisas envolvendo as ciéncias humanas e sociais com seres humanos. A partir do
momento da aprovagdo do CEP, entramos em contato individual com as professoras, no proprio
cotidiano escolar, para explicar sobre a pesquisa e fazer o convite de participagdo, conforme

alinhado com o orientador pedagogico.

3 Para conhecer o projeto de forma detalhada, consultar Guzzo et. al. (2019).
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Com aprovagdo do CEP (CAAE n. 80536424.6.0000.5481), foi enviado um Formulario
Google (Apéndice A) para as professoras interessadas pelo aplicativo Whatsapp, no qual
consultou-se formalmente sobre o interesse na participacao da pesquisa — preenchimento do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) —, foram feitas perguntas iniciais para
compreender a percep¢ao das professoras sobre o desenvolvimento humano e, ao final, as
professoras foram consultadas sobre o interesse de participar de encontros formativos.

Apo6s o preenchimento do formulério pelas 5 professoras participantes, foi combinado o
melhor dia e horario para a primeira reuniao.

O primeiro encontro formativo ocorreu no proprio espago escolar, apds o horario do
TDC (Trabalho Docente Coletivo), reunido semanal da equipe escolar de 1° a 5° ano. Nesse
encontro, foi retomado o objetivo da pesquisa e iniciou-se a discussdo com as professoras sobre
como a escola realiza o acompanhamento do desenvolvimento. Apos esse momento, de acordo
com as contribui¢des das professoras, foi construida uma primeira versdo do instrumento. No
segundo encontro, o instrumento foi apresentado e discutido com as professoras.

Em seguida, o instrumento foi novamente adaptado e as professoras foram convidadas
a fazer uma primeira utilizagdo do instrumento. O envio dos materiais foi feito pelo aplicativo
Whatsapp e pela ferramenta Google Drive, de acordo com as preferéncias das professoras. Por
fim, foi realizada uma reunido para avaliacao e discussdo sobre a experiéncias das professoras
ao utilizar esse novo material. Devido a reorganizagdo de horario da escola, ndo foi possivel
reunir todas as professoras em um tnico momento. Dessa forma, foram realizados 3 encontros,
sendo dois encontros com uma participante € um encontro com as outras duas professoras.
Todos os encontros foram gravados apoOs autorizagdo expressa das participantes.

Também foi combinado com as participantes o agendamento de uma apresentagao para

toda a equipe ao final da realizacdo da pesquisa.

Figura 2

Linha do tempo das atividades do campo e da pesquisa

2023

2024

2025

e Inser¢do em campo;
e Participagdo do
cotidiano escolar;

Participagao do cotidiano
escolar;

Apresentagdo do Projeto a
equipe gestora,

Envio dos formularios;
Encontro formativo 1.

Participagdo do cotidiano
escolar;

Encontro formativo 2;
Utilizag¢ao do protocolo
pelas professoras;
Encontro formativo 3.
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4.6. Participantes

Participaram dessa pesquisa 5 professoras de uma EMEF na qual a pesquisadora se
insere como profissional de Psicologia pelo Projeto ECOAR. Todas as professoras atuam no
Ensino Fundamental 1 que compreende os anos escolares de 1° a 5°.

Em 2024 tivemos a participagdo das 5 professoras (referente a quase metade das
professoras responsaveis por cada turma, que totalizam 11), que lecionavam nas turmas de 2°,
3°, 4° ¢ 5° ano, sendo duas professoras do 5° ano e as demais uma para cada ano escolar. O
critério de escolha das participantes foi exclusivamente a disponibilidade e interesse das
professoras. Vale destacar que ¢ provavel que toda a equipe escolar participasse, caso
dispusesse de tempos pedagdgicos destinados a essa atividade. Como a participagdo na pesquisa
envolveu dispor de um tempo além de sua carga horaria, esse aspecto foi um dificultador para
a participag¢ao de mais pessoas.

Em 2025 participaram 4 professoras, que lecionavam nas turmas de 2°, 4° e 5° ano, sendo
duas professoras do 4° ano, uma do 2° ano e outra do 5° ano. Uma professora precisou se
ausentar da pesquisa pois passou a trabalhar em outra unidade escolar.

O grupo das participantes ¢ formado por professoras do género feminino, com idades
entre 32 e 47 anos, com tempo de atuagdo profissional como professoras entre 2 ¢ 16 anos. Em
relagdo ao tempo de trabalho na escola que € cendrio desta pesquisa, o periodo varia entre 1 e
8 anos. Trés das cinco professoras concluiram a graduagao em Pedagogia entre 2010 e 2011, ja
as duas demais formaram mais recentemente, em 2019 e 2020. Todas as professoras possuem

p6s-graduacdo na area.

4.7. Instrumentos e fontes de informag¢do

Nessa pesquisa, compreende-se instrumento como um recurso para favorecer a
expressdo dos participantes da pesquisa, de modo a permitir a expressdo subjetiva e a reflexao
de todos envolvidos nesse processo (Gonzalez-Rey & Martinez, 2017). A partir dos
instrumentos, sdo construidas fontes de informagao geradas no processo comunicativo para a
pesquisa, que permitem a constru¢do em dire¢do aos objetivos tragados inicialmente.

Para atingir os objetivos tragados, foram utilizados como fontes de informacao: (1)
Formulario Google (Apéndice A); (2) Transcricdo das reunides realizadas com professoras
(Roteiro - Apéndice B).

Cada fonte de informag¢ao buscou investigar um ou mais objetivos especificos, a saber:
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Figura 3

Relagdo entre fontes de informagdo e objetivos especificos

Fontes de informacao Objetivos especificos

(1) Formulario Google; e Investigar a perspectiva de professoras do
ensino fundamental I sobre 0
acompanhamento do processo de
desenvolvimento das criangas;

e Identificar desafios e possibilidades do
acompanhamento do  desenvolvimento
integral pela equipe escolar

(2) Transcrigdo das reunides formativas | e Identificar desafios e possibilidades do

com professoras; acompanhamento do  desenvolvimento
integral pela equipe escolar

e Avaliar a utilizagdo do protocolo para
acompanhar o desenvolvimento;

4.7.1. Formulario online (Apéndice A)

Esse instrumento foi elaborado com objetivo de iniciar as reflexdes acerca do tema do
Desenvolvimento Integral, bem como solicitar a assinatura do TCLE das professoras. O
formulério foi organizado em 3 sessdes: (1) Apresentacdo breve da pesquisa, TCLE e
identificacdo; (2) 6 perguntas que buscaram acessar a perspectiva das professoras sobre o
desenvolvimento humano e de que maneira a escola acompanha ou nao esse processo; € (3)
convite para os encontros formativos, bem como consulta da disponibilidade e interesse das

professoras para os encontros.

4.7.2. Reunioes formativas (Apéndice B)

As reunides formativas constituiram momentos de um novo espago relacional entre a
profissional pesquisadora e as participantes da pesquisa. Para isso, foram utilizadas perguntas
norteadoras que guiaram as discussdes disponiveis no apéndice. As perguntas foram feitas de
maneira a incentivar a reflexdo e o didlogo de modo que as reunides ndo se limitaram as
discussdes pertinentes a elas, mas possibilitaram a expansao das reflexdes a partir dos assuntos

suscitados pelas proprias participantes.

4.7.3. Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento (Apéndice C)
Foi utilizado e construido o Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento
(PAD), o qual foi construido em parceria com as professoras — uma adaptagao do Protocolo de

Observagdo da Crianga (POC) (Apéndice D). O POC ¢ uma escala que foi semanticamente
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interpretada do Child Observation Record — COR (1992) pelo Laboratorio de Avaliagdo e
Medidas Psicologicas — LAMP da PUC-Campinas.

O COR ¢ uma escala desenvolvida pela High/Scope Educational and Research
Foundation, uma organizacao independente e sem fins lucrativos focada principalmente em
estudos sobre a primeira infancia. Inicialmente, a escala buscou atender a necessidade de uma
avaliagdo do desenvolvimento de criangas entre dois anos € meio e seis anos, pertinente ao
curriculo escolar construido pela mesma instituicdo. Ao longo do tempo e de pesquisas da
referida instituicdo, a escala foi alterada consideravelmente, tanto em relagdo a quantidade de
dimensdes investigadas quanto aos indicadores utilizados, com o objetivo de ser um
instrumento de facil utilizagdo e diminuir a necessidade de formagdo especifica para uso
(Schweinhart et. al., 1993).

Em pesquisa realizada por Costa (2010), foi utilizado o POC, a escala semanticamente
adaptada do COR no contexto da escola publica brasileira da educagdo infantil. Esse
instrumento ¢ utilizado a partir da observacao de comportamentos ¢ atividades das criangas em
contextos educativos e ¢ composto por seis categorias do desenvolvimento, e cada dimensdo ¢
descrita por varios itens que envolvem comportamentos das criangas a serem observados. sendo
elas: Iniciativa (4 itens); Relacdes Sociais (5 itens); Representagdo Criativa (3 itens); Musica e
Movimento (4 itens); Linguagem e Literatura (6 itens); Logica e Matematica (8 itens). Cada
um dos itens possui cinco indicadores, os quais marcam o nivel do desenvolvimento da crianga
em relacdo aquele item e, quanto maior a pontuagdo em cada item, compreende-se maior o nivel
de desenvolvimento na dimensdo estudada.

Nos resultados da referida pesquisa, foram apontados como pontos a serem aprimorados
pela escala a extensdao do documento, a escrita de alguns termos que dificultaram a compreensao

e a repeticdo de alguns itens.
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5. PLANO DE ANALISE DOS RESULTADOS

A andlise das informacdes foi realizada a partir da analise construtivo-interpretativa de
Gonzalez-Rey. O autor propde a analise como um processo complexo e dinamico de produgao
do conhecimento, na qual estdo envolvidos ativamente tanto participantes quanto o pesquisador
e que se desenvolve ao longo de toda a pesquisa (Gonzélez-Rey & Martinez, 2017).

Com as informagdes organizadas em documento de texto, foi feita a busca de
indicadores de sentido, os quais possibilitam o desenvolvimento permanente de categorias
sobre o fendmeno investigado, a partir das quais, buscamos constituir um modelo tedrico
(Gonzélez-Rey, 2015). Na perspectiva dos autores, os indicadores sdo significados elaborados
pelo pesquisador sobre eventos, expressOes ou sistemas que ndo sao explicitos pelos
participantes ou pelas fontes consultadas. Cabe ao pesquisador construi-los, articulando-os para
o desenvolvimento da estrutura tedrica. Nas palavras dos proprios autores: “Os indicadores
aparecem como sequéncia de elementos que convergem entre si pelo significado, em que a
definicdo de um representa um momento importante na emergéncia dos outros” (Gonzélez-Rey
& Martinez, 2017, p, 34).

Para viabilizar essa analise, foi utilizado o Software Atlas T.I.%, a partir do qual é
possivel a criagdo de codigos com trechos selecionados e a posterior articulagdo entre os
codigos. Esse processo permite a construgdo de indicadores de sentido mais robustos devido a
sua facilidade de utilizacao e visualizagdo grafica (Walter & Bach, 2015).

Na pesquisa construtivo-interpretativa, o problema de pesquisa ¢ composto por ideias e
questdes iniciais que o pesquisador articula em uma representacao provisoria do objeto de
estudo. Como o problema se transforma ao longo da pesquisa, ¢ possivel que novas perguntas
e reflexdes sejam construidas que, em seu inicio, ndo estavam previstas. Dessa forma, € o
proprio processo investigativo que possibilita o seu desenvolvimento, aprofundamento e
reformulacdo, que passa a integrar o modelo tedrico em constru¢do do fendmeno investigado
(Gonzalez-Rey & Martinez, 2017).

Cada grupo de informacdes foi trabalhado de uma determinada forma, como

apresentado no quadro a seguir:

# ATLAS.ti Scientific Software Development GmbH. (2025). ATLAS.ti (versdo 25.0.1.32924 para Windows)
[Software de Analise de dados Qualitativos]. https://atlasti.com
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Figura 4

Procedimentos de andlise das fontes de informag¢do

inlf::rrrlslzgges Organizacao inicial das informagdes Construcao de indicadores

Respostas do Inser¢ao das re~spostas das Utilizac;?lo do Atlgs TI para

formulério professoras e selecao das respostas cqnstrugao de 1nd1cadores a
da sessao 2. partir dos trechos selecionados.

Reunies Transcrjgﬁo das reunides. Leitura e Utilizac;ezo do Atlgs TI para

formativas selegao' de? trechos confprme 0s cqnstrugao de 1nd10adores a
objetivos da pesquisa. partir dos trechos selecionados.

Com as informagdes inseridas no aplicativo Atlas T.I., foi feita uma leitura exaustiva
inicial. Logo em seguida, foi feita uma escrita com as impressoes iniciais da pesquisadora no
campo de comentarios do aplicativo. A partir dessa escrita, buscou-se a retomada dos objetivos
especificos da pesquisa e uma nova leitura sobre como cada pergunta se relacionava com eles.
Em seguida foi feita a codificag@o de trechos selecionados que tinham relagdo com os objetivos
especificos, bem como outros trechos que continham informagdes importantes para
compreensdo do fenomeno investigado de maneira mais ampla.

Os codigos do Atlas T.I. foram utilizados como os indicadores de sentido da pesquisa
construtivo-interpretativa, ou seja, as construgdes iniciais e provisorias da pesquisadora, que
tém como fung¢do construir uma primeira interpretacao das fontes de informagao. Conforme os
indicadores de sentido foram sendo construidos, novas interpretacdes foram sendo criadas, e
representadas por cores em grupos de cddigo, uma outra ferramenta da plataforma utilizada.

Em seguida, os indicadores foram inseridos na ferramenta de redes do Atlas T.I., no qual
¢ possivel uma visualizagao ampla dos indicadores criados, bem como sua movimentagao no
campo visual para construc¢io de novas interpretacdes. E relevante destacar que a construgio
dos indicadores foi ocorrendo de maneira dindmica e criativa, de maneira que, a cada nova
relagdo estabelecida pela pesquisadora, os indicadores foram renomeados, -criados,
movimentados, excluidos, e sua cor alterada.

O processo construtivo da pesquisa foi realizado de maneira que os indicadores e nucleos
de sentido foram sendo modificados conforme novas fontes de informagdes foram construidas,
de modo que os indicadores de uma nova fonte foram agregados a construcdo em rede ja
construida. Sendo assim, indicadores foram renomeados, movidos ou excluidos a depender da
interpretagdo da profissional pesquisadora, a fim de melhor construir sistemas de
inteligibilidade sobre o fenomeno. Também foi utilizado como recurso a constru¢do de nexos

entre indicadores de diferentes nucleos, os quais contribuiram para o desenvolvimento da
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sintese dos resultados. Esse processo pode ser acompanhado com a modificagdo da estrutura de
redes a cada nova fonte de informacgao analisada.

E relevante destacar que foram consideradas multiplas expressdes das participantes para
a construgdo da pesquisa, tanto formais (previstas para a construcao das fontes de informagao)
quanto informais, resultantes do relacionamento cotidiano no trabalho do Projeto ECOAR. E
importante considerar esses aspectos pois esse engajamento com o0s participantes ¢
considerando condi¢do da qualidade das informagdes expressas por eles (Gonzalez-Rey &
Martinez, 2017).

Durante o processo construtivo-interpretativo sao construidas ideias centrais que sao
compreendidas como recursos de inteligibilidade que vao ganhando significado ao longo da

pesquisa e da pratica profissional, uma vez que permitem o desenvolvimento de novas

construcdes sobre o problema investigado (Gonzalez-Rey & Martinez, 2017).
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresentaremos os resultados encontrados por meio da organizagdo e
analise das fontes de informagdo, bem como articulacdes das informagdes com o que €
observado no cotidiano escolar. Inicialmente sdo expostos os resultados decorrentes do
preenchimento do Formulario pelas professoras, em seguida sdo apresentados os resultados
referentes as transcri¢cdes dos encontros formativos, nos quais o protocolo foi sendo construido
e, por fim, apresentamos o Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento Integral, de
que forma ele foi integrado a documentos da escola e como as professoras avaliaram sua

utilizagao.

6.1. Formulario sobre o Desenvolvimento Integral

Para andlise das respostas das professoras no formulério, foram selecionados 53 trechos

e construidos 19 indicadores de sentido. Os 19 indicadores foram organizados em grupos de

codigos no Atlas T.I., os quais se traduziram em ntcleos de sentido da seguinte forma:

Figura 5

Construgdo de Nucleos de Sentido a partir do Formulario

Indicadores de sentido Nucleos de sentido

e As condig¢des concretas de vida tém impacto | (1) Perspectiva das professoras
direto no desenvolvimento; sobre o desenvolvimento

e Conceito teorico; humano (verde);

e Desenvolvimento como multiplos
processos/dimensoes;

e Ideia de desenvolvimento ideal/final;

e O apoio da familia tem impacto direto no
desenvolvimento;

e O desenvolvimento € constituido por
habilidades/competéncias;

e Reconhecer conhecimentos da crianga;
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e Acompanhamento ¢ um processo dindmico (2) Escola como espago para

que ocorre no cotidiano escolar; acompanhamento do
e Dimensdes/aspectos que a escola deve desenvolvimento (laranja);
acompanhar;

e O acompanhamento contribui para planejar
intervengoes de acordo com as necessidades
das criangas;

e O acompanhamento ¢ feito a partir de agdes
individuais e coletivas;

e O acompanhamento ¢ feito por varias
pessoas.

e Para acompanhar € preciso estar articulado
com a rede de protecao;

e Para acompanhar ¢ preciso um olhar

individualizado.
e Auséncia/demora do atendimento (3) Angustias das professoras
especializado; (amarelo).

e (Condigdes objetivas da escola e comunidade
escolar;

e Falta de apoio da familia;

e Necessidade de formacao sobre o
desenvolvimento;

e Sobrecarga da equipe escolar.

E interessante notar que, durante a constante revisdo dos nucleos de sentido, um
indicador de sentido pdde se vincular a mais de um nucleo de sentido a partir dos nexos entre
indicadores, considerando as aproximagdes com ambas as constru¢des interpretativas sobre o
fendomeno. A ferramenta de redes auxiliou nessa proposta, na qual foi possivel construir a

seguinte imagem:
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Figura 6

Captura de Tela da Analise em Rede do Formulario

<> Desenvolvimento como

<> Reconhecer multiplos processos/

> DimensGes/aspectos
que a escola deve
acompanhar

“""L'f“- <> O desenvolvimento é
da crianga constituido por
habilidades/competéncias
{> Conceito
tedrico
<{> As condigdes concretas de
vida tem impacto direto no
& ¢ 1.Perspectiva das desenvolvimento.
O Ideia de professoras sobre o
desenvolvimento desenvolvimenos
ideal/final
<> 0 apoio da familia tem
impacto direto no
desenvolvimento.
NEXO
Auséncia/demora do > 3. Angustia das Falta de apoio
atendimento professoras dafambla
especializado
Necessidade de e HERD
formagdo sobre o
desenvolvimento. Sobrecarga da NEXo

equipe escolar
> Para acompanhar é
- fos reciso um olhar
Condigoes objetivas p S 3
i individualizado.
comunidade escolar

> 2. Escola como espago

para acompanhamento
do desenvolvimento

> Acompanhamento é

um processo dindmico
que ocorre no
cotidiano escolar.

> O acompanhamento
contribui para planejar
intervengdes de acordo
com as necessidades
das criangas.

Para acompanhar é
preciso estar articulado
com a rede de
protegdo.

<> O acompanhamento é

> O acompanhamento
é feito por varias
pessoas.

feito a partir de agbes
individuais e coletivas.

Para melhor analise das informagdes, cada nucleo foi selecionado para discussao a seguir.

Figura 7

Captura de tela da Rede do Formulario do Nucleo de Sentido (1) Perspectiva das professoras

sobre o desenvolvimento

<> Desenvolvimento como
multiplos processos/
dimensdes

> Reconhecer
conhecimentos
da crianga

{"» Conceito

tedrico
E ¢» 1. Perspectiva das
O Ideia de . professoras sobre o
%E&eln:ol\;lmentn desenvolvimeno
ideal/final

<5 O desenvolvimento &

constituido por

habilidades/competéncias

<> As condigbes concretas de
vida tem impacto direto no
desenvolvimento.

<> O apoio da familia tem
impacto direto no
desenvolvimento.
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Quando investigamos a (1) perspectiva das professoras sobre o desenvolvimento

observamos que as expressoes mais presentes quando buscam definir esse conceito envolvem
a ideia do desenvolvimento como algo complexo e que envolve muitas dimensdes

(desenvolvimento como multiplos processos/dimensdes) como em:

(...) 0 desenvolvimento integral da pessoa, considerando os aspectos cognitivo, social,

emocional e fisico;

Desenvolver o individuo em todas as areas (Excertos das respostas do formulario).

Essas dimensdes sao mais bem exemplificadas quando perguntamos “Quais aspectos do
desenvolvimento vocé considera importante que sejam acompanhados pela escola?” e elas
compartilham exemplos diversos como:

Psicologico e social;

(...) acho que o conviver social e o emocional sdo aspectos muito importantes;

Pedagogico e emocional;

Fisico, cultural, cognitivo, relacional etc. {(...)

Social, emocional, fisico e cognitivo (Excertos das respostas do formulario).

Ainda na busca pela defini¢cao do conceito de desenvolvimento, existe uma intengao de

trazer a definicdo de um conceito tedrico:

Implica, como salienta Vygotsky, da passagem da zona de desenvolvimento proximal,

para a real, sem desconsiderar os conhecimentos prévios que cada ser traz consigo

(Excertos das respostas do formulario).

Sao citados aspectos como “zona de desenvolvimento proximal”, proprios da Psicologia
Historico-Cultural (PHC) de Vigotski (2009/1934). Outro aspecto que vai ao encontro das
teorias criticas que embasam esse trabalho foi citado por uma das professoras que indicou a

importancia de reconhecer os conhecimentos prévios que cada um tem para compreender seu

desenvolvimento, o que pode ser relacionada com a compreensdo de Vigotski de que o sujeito
ndo € passivo ao meio, mas o constitui, a0 mesmo tempo em que € constituido por ele. Ao
mesmo tempo em que essa explicagdo remete a uma apropriacao tedrica da PHC, outras
respostas remetem a outra vertente tedrica. Nos trechos em que descrevem o desenvolvimento
humano, as professoras afirmam:

E todo e qualquer processo pelo qual as pessoas passam e que as leva para uma

evolugao global.
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E quando a pessoa alcanga habilidades de conviver de forma saudavel e respeitosa com
todos os seres (pessoas/animais/natureza e com ela propria) (Excertos das respostas do
formulario).

Esses trechos estariam mais relacionados a perspectivas hegemonicas do

desenvolvimento, por suporem a ideia de desenvolvimento ideal/final.

Nos trechos acima citados, também observamos a compreensdo de desenvolvimento

constituido por habilidades e/ou competéncias, como por exemplo, a habilidade de se relacionar

de maneira respeitosa. Esse indicador também aparece em:
(...) desenvolvimento humano implica no acréscimo gradual de competéncias em
diversos flancos que constituem o individuo (...) (Excertos das respostas do formulario).
Além disso, outro indicador sobre a perspectiva das professoras ¢ de que o apoio da

familia tem impacto direto no desenvolvimento, o qual ¢ citado como um desafio para o seu

acompanhamento:
A falta de apoio por parte de algumas familias (Excertos das respostas do formulario).
Assim, a familia também ¢ evocada a partir de um discurso justificador do ndo avango
ou “atraso” no desenvolvimento.

Esse indicador tem grande relacdo com o indicador: as condicdes concretas de vida tém

impacto direto no desenvolvimento quando relatam a dificuldade para:

Lidar com falta de acesso as condi¢oes basicas de conforto/moradia adequada que

algumas criangas ndo tém (Excertos das respostas do formulario).

Tendo em vista esses pontos, € possivel refletir que na perspectiva das professoras o
desenvolvimento ¢ um processo complexo, composto por diversas dimensdes € por varios
pequenos avangos que € impactado diretamente pelas condi¢des de vida concreta que cada um
tem, bem como o apoio familiar para esse desenvolvimento. Além disso, esse processo aparenta
ser algo desejavel, porém quase utopico em alguns trechos. Assim como na pesquisa de
Leonardo & Silva (2013), nao fica explicita a abordagem tedrica das professoras sobre o
desenvolvimento, porém os indicadores alinham-se mais de wuma perspectiva de

desenvolvimento “natural” e sem uma relag@o tdo direta com a aprendizagem.
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Figura 8
Captura de tela da Rede do Formulario do Nucleo de Sentido (2) Escola como espago para

acompanhamento do desenvolvimento

Dimensdes/aspectos
que a escola deve
acompanhar

> Acompanhamento é
um processo dinimico
gue OCoITe No
cotidiano escolar.

0O acompanhamento

2. Escola como espago
para acompanhamento
do desenvolvimento

contribui para planejar
intervengdes de acordo
com as necessidades

das criangas.

Para acompanhar é
preciso estar articulado
com a rede de
protecdo.

Para acompanhar é
preciso um olhar
individualizado.

O acompanhamento é
feito a partir de agoes

O acompanhamento L .
individuais e coletivas.

é feito por varias
pessoas.

Esse nucleo de sentido foi construido considerando as diferentes respostas das

professoras que caracterizaram a (2) escola como espago para acompanhamento do

desenvolvimento das criangas. Nele observamos alguns aspectos que compdem o

desenvolvimento e que deveriam ser acompanhados pela escola — ja citadas no nucleo sentido
anterior - como o aspecto psicologico/emocional, social/relacional/conviver, fisico, cultural,

cognitivo/pedagdgico (dimensdes/aspectos que a escola deve acompanhar). Além desses

aspectos, também sdo destacados:
Cobranga junto aos pais quanto aos encaminhamentos médico-psicologicos,
acompanhamento de faltas (...) (Excertos das respostas do formulario).
Tendo em vista esses aspectos citados pelas professoras, observamos no cotidiano

escolar sobre como muitos desses aspectos também sdo trazidos por elas em reunides de
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Conselho de Ciclo. Durante essas reunides, a equipe escolar costuma se debrucar sobre cada
estudante individualmente e compartilhar aspectos sobre seu desenvolvimento. E surpreendente
o quanto de informagdes que cada professora sabe sobre cada um de seus estudantes e como
1sso contribui para acompanhar o desenvolvimento, como por exemplo, a composi¢ao familiar,
sua origem, detalhes sobre seu percurso escolar (amizades, professoras que deram aula para
eles, o engajamento nas aulas), apoio familiar, condi¢do socioeconomica da familia, dentre
outros. No entanto, cabe destacar que a maior parte dessas informacdes ndo costuma estar
registrada na planilha de conselho utilizada pela escola — algumas professoras utilizam o campo
“Observagdes” para escrever pontos que consideram relevantes sobre seu estudante. Como nao
ha orientagdo especifica sobre como preencher esse campo nao sdo todas as professoras que
tém essa pratica, de modo que a maior parte das informagdes fica apenas no ambito da memoria
de cada uma.

Nessas reunides, também sao debatidos aspectos citados pelas professoras no formulario
como a frequéncia escolar, a necessidade ou ndo de encaminhamentos, bem como o
acompanhamento de atendimentos (se a familia levou, se iniciou algum atendimento, se esta

frequentando etc.). Esse fator também foi explicitado no indicador “para acompanhar é preciso

estar articulado com a rede de prote¢do”, quando trazem a relagdo com a rede de prote¢do como

algo que deveria ser mais estreitado:

Nao temos o retorno dos encaminhamentos, dessa forma ndo podemos ver o

desenvolvimento esperado acontecer.

Comunicabilidade entre escola e demais orgdos, como posto de saude, Conselho

tutelar, CRAS etc. (relagoes intersetoriais) (Excertos das respostas do formuladrio).

E interessante notar que, nesse caso, é dada uma énfase muito grande na relevancia do
atendimento especializado para o avanco do desenvolvimento das criancas. Essa énfase também
¢ bastante presente nas discussdes que permeiam o cotidiano escolar e engloba duas possiveis
reflexdes: por um lado, existem criancas que precisam de encaminhamento para atendimento
especializado, sendo inclusive debatido e construido junto com a psicologia escolar, mas que
enfrentam longas filas de espera no dmbito do SUS para receber esse atendimento; por outro
lado, existe também o desejo de que a escola dispusesse de recursos suficientes para promover
o desenvolvimento de todos seus estudantes, independente de um diagndstico externo (Martins

& Guzzo, 2024).
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Em outros trechos do formulario destaca-se a perspectiva de que o acompanhamento ¢é

um processo dindmico que ocorre no cotidiano escolar, a partir de acoes individuais e coletivas,

¢ € feito por varias pessoas:

Com as rodas de conversa, atividades de interacdo, as assembleias, as conversas
individuais com as criangas (e quando necessario, com suas familias) e os trabalhos
desenvolvidos pelo ECOAR que sempre vieram somar e ampliar.

[Ocorre] diariamente, através da observagdo das atividades realizadas, dos momentos

de interag¢do principalmente nos intervalos/recreagdo, durante a alimentagdo, em

reunioes com os familiares e com o atendimento individual ou em grupo da equipe

ECOAR (Excertos das respostas do formulario).

Tendo isso em vista, observamos que as professoras compreendem que o
desenvolvimento das criangas deve ser acompanhado pela escola, bem como consideram que a
escola ja realiza esse acompanhamento cotidianamente, a partir dos adultos que conhecem e
realizam atividades com as criangas. Essa forma de acompanhar aproxima-se de uma das
perspectivas de acompanhamento ou monitoramento do desenvolvimento citada pela OPAS
(2005), na qual existe a agao de “assistir de forma préxima o desenvolvimento da crianga, sem
implicar na aplicagdo de técnica ou processo especifico, podendo ser periédico ou continuo,
sistematico ou informal e envolver ou ndo processo de screening, vigilancia ou avalia¢ao” (p.
12). Destaca-se que em nenhum momento foi citada a importancia do registro para que o
acompanhamento do desenvolvimento ocorra, ficando em um ambito relacional informal.

Apesar de ser feito também a partir de vivéncias coletivas, fica evidente em algumas

respostas das professoras de que para acompanhar ¢é preciso um olhar individualizado para cada

estudante como em:
[Acompanhamos] através de toda atengdo que é dada as criancas individualmente,
observando falas, comportamentos, mudangas e intervindo conforme percebemos a
necessidade (Excertos das respostas do formulario).
Observamos que esse aspecto estava constantemente associado a uma angustia das
professoras que iremos melhor detalhar no 3° nucleo de sentido.

Nesse mesmo trecho acima destacamos o relato de como o acompanhamento contribui

para planejar intervencdes de acordo com as necessidades das criangas, uma vez que, a partir

dele, sdo percebidas diferentes necessidades das criangas.
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Figura 9
Captura de tela da Rede do Formulario do Nucleo de Sentido (3) Angustia das professoras

Auséncia/demora do 3. Angustia das Falta de apoio
atendimento professoras da familia
especializado

Necessidade de
formagdo sobre o

desenvolvimento. Sobrecarga da

equipe escolar

Condigoes objetivas JENG
daescolae
comunidade escolar

O terceiro nucleo de sentido, nomeado como angustia das professoras, foi construido a
partir de indicadores de sentido que indicam como o acompanhamento do desenvolvimento
também ¢ fonte geradora de angustia. Um dos aspectos que permeia muitos trechos do

formulario, bem como muitos didlogos do cotidiano escolar ¢ a sobrecarga da equipe escolar

como citado por uma das participantes:
[Precisariamos] ter mais pessoas para conversar e observar os aspectos emocionais.
Pois nos, professores, estamos sobrecarregados com nossas demandas e muitas vezes
ndo conseguimos mediar determinadas situagoes como gostariamos (Excertos das
respostas do formulario).

Esse fator esteve intimamente relacionado com o indicador das condi¢cOes objetivas da

escola e comunidade escolar, no qual a angustia das professoras era presente em trechos da

questao do formulério sobre os desafios para acompanhar o desenvolvimento como:
Lidar com falta de acesso as condi¢oes basicas de conforto/moradia adequada que
algumas criangas ndo tém;
Didlogo com as familias em vulnerabilidade;
Tempo e quantidade de alunos,
Quantidade de alunos por turma;
A escola necessita de estrutura e condigoes objetivas que por vezes extrapolam sua

autonomia, como por exemplo, aumento da carga horaria dos profissionais para o
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aprofundamento das relagoes entre setores, com as familias e de apoio educacional

efetivo aos estudantes com dificuldades (Excertos das respostas do formulario).

Todos esses trechos remetem a um problema estrutural da educacao bésica, a qual vem
sendo alvo progressivo de sucateamento, impactando diretamente o trabalho das professoras.
As queixas sobre a quantidade de alunos por sala de aula € provavelmente a mais frequente no
cotidiano escolar, uma vez que esse nimero tem aumentado consideravelmente ao longo dos
anos na escola em questao, chegando ao nimero de 32 alunos em uma sala de 1° ano do ensino
fundamental no ano de 2025.

Além disso, também fazem parte desse nucleo sobre a angustia das professoras a falta

de apoio da familia e a auséncia/demora do atendimento especializado. Esses indicadores

também foram construidos considerando didlogos no cotidiano escolar, onde a equipe costuma
queixar-se da familia que ndo leva o encaminhamento ao servico de saide, uma vez que nao ha
um fluxo institucional de atendimento, ele depende dessa interlocucdo da familia para ocorrer
(Martins, 2023; Martins & Guzzo, 2024). No entanto, cabe refletir sobre a demora nos
atendimentos, considerando que, mesmo aqueles que sdo comunicados a UBS, enfrentam
longas filas para seu andamento; bem como a auséncia de devolutiva a equipe escolar apos a
devida avaliacdo ou atendimento — realidade também desvelada em pesquisa de mestrado
desenvolvida no grupo da pesquisa acima citada.

Por fim, outro aspecto indicado pelas professoras ¢ a necessidade de formagdo sobre o

desenvolvimento para, de fato, conseguir acompanha-lo na escola, como explicitado em:

Acho também que nos falta formacgdo, pois algumas vezes me sinto perdida nas

situacoes;

Penso que as formagoes seriam bem importantes para direcionar melhor nossas agoes

e trabalhos (Excertos das respostas do formulario).

Com essas informagdes, compreendemos que as professoras participantes t€ém uma
percepcao de que o desenvolvimento € um processo amplo e complexo, composto por varios
pequenos avangos. Algumas citam algumas dimensdes que o compdem, na sua perspectiva,
bem como trazem a aquisi¢do de habilidades como um indicador que o desenvolvimento esta
ocorrendo. Uma das professoras cita as habilidades de convivéncia como aspecto central nesse
processo e outra destaca a importancia de considerarmos os conhecimentos que o sujeito tem e
que constituem esse processo.

Quando convidadas a responderem sobre a forma como o acompanhamento ¢ feito na

escola, a realidade se desvela: relatam que ele ¢ feito por todas as pessoas que compdem a

54



comunidade escolar, a partir das observagdes e interacdes cotidianas, dentro e fora da sala de
aula. Fica explicita a necessidade de um olhar proximo e individual de cada crianga para que
esse acompanhamento seja feito. Também ¢ dada bastante énfase na parceria necessaria com as
familias e os servigos da rede de protecao. Os servicos da rede costumam ser citados como
locais em que os atendimentos ndo sdo feitos na rapidez como deveriam, o que limitaria as
possibilidades de desenvolvimento das criangas que foram encaminhadas. Esse aspecto remete
a um processo historico, porém ainda atual, da medicalizagdo da infancia.

Os fatores elencados como aqueles que dificultam esse acompanhamento estdo
principalmente relacionados as limitagdes concretas das professoras como: quantidade de
alunos por turma, sobrecarga de trabalho. E presente um desejo de maior apoio para contribuir
com o desenvolvimento das criangas, com profissionais que deem suporte para as criangas com
maiores dificuldades. Fica evidente o desejo das professoras em terem mais tempo para se
dedicarem para o proprio relacionamento delas com as criangas, bem como da necessidade de

estudo sobre a tematica a partir de formagdes sobre o desenvolvimento.

6.2. Encontros formativos

Para analise das transcrigoes dos encontros formativos, foram selecionados mais 91
trechos e os nucleos e indicadores foram reformulados a partir da construgdo em rede realizada
no item acima, de modo a agregar mais reflexdes sobre a temadtica investigada. A partir da
leitura e atribuigao de indicadores e a ferramenta da visualizagdao em rede, foi possivel renomear
os indicadores, bem como seus nucleos de sentido, conforme melhor trouxessem
inteligibilidade para o fendmeno investigado. Ao final da andlise foram consolidados 41
indicadores em 6 nucleos de sentido; os novos indicadores dos nucleos ja existentes foram

destacados no quadro abaixo:

Figura 10
Construgdo de Nucleos de Sentido a partir das transcri¢oes dos encontros formativos
Indicadores de sentido Nucleos de sentido
e As condigdes concretas de vida tém impacto (1) Perspectiva das professoras
direto no desenvolvimento; sobre o desenvolvimento
e Conceito teorico; humano (verde);
e Desenvolvimento como multiplos
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processos/dimensdes;

Ideia de desenvolvimento ideal/final;

O apoio da familia tem impacto direto no
desenvolvimento;

O desenvolvimento ¢ constituido por
habilidades/competéncias;

Reconhecer conhecimentos da crianga;

Acompanhamento ¢ um processo dindmico
que ocorre no cotidiano escolar;
Centralidade da professora para o
acompanhamento do desenvolvimento;
Dimensdes/aspectos que a escola deve
acompanhar;

O acompanhamento contribui para planejar
intervengoes de acordo com as necessidades
das criangas;

O acompanhamento ¢ feito a partir de a¢des

individuais e coletivas;

O acompanhamento ¢ feito por varias pessoas.

Para acompanhar ¢ preciso estar articulado
com a rede de prote¢ao;
Para acompanhar ¢ preciso um olhar

individualizado.

(2) Escola como espago para
acompanhamento do

desenvolvimento (laranja);

Auséncia/demora do atendimento
especializado;

Autocobranca das professoras;

Condigdes objetivas da escola e comunidade
escolar;

Critica a avaliacoes externas e decisoes
autoritarias;

Falta de apoio da familia;

Necessidade de formagdo sobre o

(3) Angustias das professoras

(amarelo).
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desenvolvimento;
Producido e acompanhamento do
encaminhamento externo;

Sobrecarga da equipe escolar.

A planilha antiga ndo possui ferramentas para
acompanhar todos os aspectos que sdo
observados pelas professoras;

Alguns estudantes demandam mais tempo de
diadlogo individual;

Baixa frequéncia escolar;

Descentralizacdo das informagdes sobre os
estudantes;

Vulnerabilidade familiar.

(4) Dificultadores para o

acompanhamento (azul).

Didlogo entre profissionais da escola;
Dialogos individuais com as criangas;
Importancia da planilha do conselho para ter
uma visao ampliada sobre a turma;
Importancia do registro para o planejamento
de acodes;

Observacao das produgdes individuais;
Observagdes em atividades coletivas;
Planilha como referéncia para consulta de
informacdes individuais;

Reunides com familiares.

(5) Recursos/agdes para
acompanhar o desenvolvimento

(roxo).

Avaliagao positiva do protocolo;

O protocolo contribui para dar materialidade
em avancos no desenvolvimento além da
leitura e escrita;

O protocolo contribui para melhor avaliar a
necessidade de encaminhamento externo;

O protocolo contribui para o planejamento de

acgoes individuais e coletivas;

(6) Protocolo de Acompanhamento

(vermelho).

57



e O protocolo contribui para um olhar mais

integral sobre as criancas.

Da mesma maneira como na analise anterior, a leitura a partir da visualizagao em redes
auxiliou a construcdo de nexos entre indicadores de diferentes nucleos, conforme sua relagao
fosse percebida como relevante para a construgdo interpretativa. A construgdo resultou no

seguinte diagrama:

Figura 11

Captura de tela da Andlise em Rede apos insercdo dos indicadores dos encontros formativos
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Para melhor andlise das informacdes, os nucleos que tiveram acréscimos significativos

de citagdes e novos indicadores foram recortados para discussdo a seguir.
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Figura 12
Captura de tela 2 da Rede do Formuladrio do Nucleo de Sentido (2) Escola como espago para

acompanhamento do desenvolvimento
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Ap0s analise das transcri¢des todos os indicadores foram refor¢ados pelo acréscimo de
novas citagdes que consolidaram a pertinéncia dos indicadores para a compreensao da escola

como espaco para acompanhamento do desenvolvimento. A partir das reflexdes suscitadas nas

reunides em que discutiamos a constru¢do do novo instrumento, foi ficando cada vez mais

explicita a ideia de que o acompanhamento ¢ um processo dindmico que ocorre no cotidiano

escolar, a partir de diversos exemplos do dia a dia trazidos pelas professoras como as criangas
brincam no parque, no intervalo, em atividades dentro da sala de aula, nas assembleias e até
mesmo em eventos promovidos pela escola:
Vocé esta no intervalo, vocé vé aquela crianga brincando, as vezes vocé vé que ela tem
alguma brincadeira diferente, ou ndo se envolve, ou se envolve demais, ou briga demais.
Entdo, a gente acaba vendo o global mesmo, o dia a dia;
Eu estava com preocupag¢do com o meu Arthur, que ficava isolado. Ai, eu lembro que o
[professor de artes] falou para mim: "Ele néo era assim, esse Arthur’ que fica ai no

recreio lendo livro, ndo é ele". E agora ele volta, entdo, eu observei, até fui falar com

5> Todos os nomes citados sdo ficticios para preservagio do sigilo.
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[professor de artes]: "ele voltou de novo a socializar, estda correndo, esta brincando,
estd até aprontando agora". (Excertos das transcrigoes).
No trecho anterior também ¢ retomada a ideia de que, na escola, o acompanhamento ¢

feito por varias pessoas, sendo citado o professor de artes, bem como ¢ feito a partir de a¢des

individuais e coletivas. Em outros trechos também ¢ ressaltada a importancia das demais

professoras que realizam atividades em parceria, dos membros da gestdo, das psicologas do
projeto ECOAR. E evidente esse movimento também durante as reunides do conselho de classe,
nos quais varias professoras contribuem para a avaliagdo das criangas, trazendo aspectos sobre
o desenvolvimento das criangas em anos anteriores.

Sobre isso, também surgiram diversos exemplos de dimensdes/aspectos que a escola

deve acompanhar durante as reunides que foram citados nos trechos anteriores. Pudemos

observar que, para além dos aspectos pedagogicos tipicos como leitura, escrita, rendimento
escolar, as professoras também citaram questdes relacionadas a mudangas de comportamento,
questdes familiares que sdo trazidas pelas criangas, vulnerabilidades familiares, relacionamento
entre pares, como se envolve nas brincadeiras e atividades propostas, que elas trazem como “o
social ou emocional” como em:
(...) quando vocé observa também o contexto familiar, vocé vé que no contexto familiar
teve mudangas drasticas também. E isso vai mudando o comportamento da crianga
(Excertos das transcrigoes).
Mesmo tendo em vista a complexidade de informagdes que sdo acompanhadas e por

terem vdrias pessoas contribuindo para esse acompanhamento, fica evidente a centralidade da

professora para o acompanhamento do desenvolvimento de seus estudantes.

Outro fator que ndo tem como a gente fugir, é quando eles trazem problemas familiares

para a escola. A gente se envolve muito,

Porque teve um menino na sala, que estava passando por uma situa¢do de briga entre

os pais. E ele demorou para conseguir falar o que era. Ja as meninas que tinham o

mesmo problema, ja falavam rapido,

(...) tem situagoes que, se ndo tivesse a professora do ano passado, as vezes eu ndo ia

conseguir descobrir aquela informacdo. E, as vezes, sdo informagoes muito importantes

da crianga (Excertos das transcrigoes).

Nesses trechos fica explicito o envolvimento da professora da turma com seus
estudantes e como os estudantes recorrem a elas para compartilhar situacdes dificeis que estdo

vivendo. Também aparece um exemplo de como os papeis de género impactam essa
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aproximacao das professoras com os estudantes. Outro aspecto que ficou cada mais evidente

nesses trechos foi a importancia do olhar individualizado para que o acompanhamento seja

possivel:
Através de toda ateng¢do que é dada as criangas individualmente, observando falas,
comportamentos, mudangas e intervindo conforme percebemos a necessidade (Excertos
das transcrigoes).
A partir dos trechos destacados para consolidagao do nucleo de sentido (2) “escola como

espaco para acompanhamento do desenvolvimento” ressaltamos a sensibilidade de todos os

atores escolares para esse olhar individualizado para os estudantes. A equipe que compde a
escola em questdo demonstra um compromisso muito grande com o bem-estar de seus
estudantes e promove diversas atividades visando o engajamento dos estudantes. E relevante
destacar como a presenga real no cotidiano da escola permite a observagao atenta de momentos
aparentemente rotineiros como o intervalo e a alimentagdo, que vao além de identificar um
“mau comportamento”, mas que levam a uma preocupacdo das professoras para investigar o
que pode estar ocorrendo para deixar seu aluno triste, diferente ou mais reativo as situagoes.
Nesse nucleo de sentido, também fica evidente a compreensao da escola como um
espaco vivo, relacional, dindmico e completamente diversificado para a construgdo de diversas
formas de nos relacionarmos com as criancas. Apesar disso, em nenhum momento ¢ citado
sobre o registro dessas informagdes. Inclusive no momento de Conselho de Ciclo em que existe
um amplo debate sobre o desenvolvimento da crianga, a maior parte das informagdes nado ¢

registrada em lugar algum.
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Figura 12
Captura de tela 2 da Rede do Nucleo de Sentido (3) Angustia das professoras
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Em relagdo ao terceiro nucleo de sentido “angustia das professoras”, foram incluidas

varias citagdes, especialmente nos indicadores de “condi¢des objetivas da escola e comunidade

escolar” e “sobrecarga da equipe escolar”. Nesses indicadores, a questdo da quantidade de

estudantes por turma € prevalente:

Vocé vai tentar conversar com alguém. Vocé é interrompido o tempo todo;

Para a gente observar mesmo todos os aspectos, com muitos alunos é dificil. Um ou

outro vai passar batido (Excertos das transcrigoes).

Fica explicito como a quantidade grande de estudantes gera angustia para as professoras
por limitar suas possibilidades para conhecer com maior profundidade cada uma de suas
criancas. E essa angustia se agrava quando observam que, podem recorrer a demais
profissionais da escola, mas sentem que todos estao sobrecarregados, inclusive a propria gestao:

Mas, eu precisava ter tido esse tempo, apaguei incéndio o trimestre inteiro. Me senti

muito mal hoje, que eu falei: "meu Deus, passou';

Eles ficam tirando demais a equipe gestora da escola. Tantos eventos, tantas reunioes.

Isso acaba atrapalhando. Entdo, eles ja tém um servico que é grande, um trabalho

grande, ainda mais saindo, ai ndo tem como (Excertos das transcrigoes).
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No trecho anterior fica explicito que, muitas vezes a cobranga sobre o acompanhamento
acaba voltando para as proprias professoras, em uma autocobranca, também presente neste
trecho:

Estou tentando maneirar nisso, mas eu fico me cobrando de tudo. Tanto dos conteudos,

quanto de observar um aluno (Excertos das transcrigoes).

Um dos novos indicadores acrescentados nesse nucleo foi a “critica as avaliacoes

externas e decisdes autocraticas” como fonte de angustia para as professoras, como no trecho:
A gente toma tempo para entender [as avalia¢des externas], a gente é estimulado a
entrar nos simulados, né? Quer dizer, uma crianga que estd com 7 anos jd esta entrando
na escola da vida de ser cobrada por desempenho (Excertos das transcrigoes).
As angustias das professoras costumam vir acompanhadas com um contraponto das

condig¢des objetivas da escola e comunidade escolar, a partir da critica de que o aumento da

cobranga sobre o desempenho das criangas — e por consequéncia das professoras — ndo vem
acompanhado de maior apoio para a equipe escolar como a diminui¢do de estudantes por turma,
contratacdo de professores para dupla docéncia, projetos de apoio a alfabetizagdo; também nao
vem acompanhado de um olhar para as necessidades que a comunidade enfrenta, com diversas
negligéncias do estado em relacdo a politicas de moradia, trabalho, assisténcia social, dentre
outras. Fica explicita como a precariedade de condi¢des objetivas interfere nas possibilidades
para a escola acompanhar o desenvolvimento, dentre outros que veremos no préximo nucleo de

sentido.

Figura 13
Captura de tela da Rede do Nucleo de Sentido (4) Dificultadores para o acompanhamento
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Considerando as condi¢des objetivas existentes que a escola tem hoje, as professoras

identificam alguns aspectos que acabam por dificultar o acompanhamento das criangas, sendo
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que todas eles se relacionaram com o indicador do nucleo anterior sobre as condi¢des objetivas
da escola.

No didlogo com as professoras, bem como na participacao do cotidiano escolar, fica
evidente que as criancas de 1° a 5° dependem mais da familia para garantir a frequéncia escolar
e 0 acesso a informacgdes sobre a dinamica familiar do que os estudantes de 6° a 9°. Somado a
esse ponto ao fato de que as professoras desenvolvem uma proximidade com as familias de seus
estudantes, no momento da saida em que as familias buscam as criangas nas salas ou em
reunides, algumas preocupagdes se relevam. As professoras trazem como, muitas vezes,
chamam as familias para conversar sobre o desenvolvimento de suas criangas e percebem que
a propria familia também precisa de ajuda. Essas reflexdes desencadearam os indicadores de

“vulnerabilidade familiar” e “baixa frequéncia escolar” como dificultadores do

acompanhamento do desenvolvimento. Alguns exemplos desses indicadores sdo:

Entao, eu tenho um caso na minha sala que a menina ja repetiu o ano passado, por

excesso de faltas. Ficou no segundo ano novamente, esse ano faltou, ja esta retida;

E alguma coisa acontece ali naquela familia. Porque a gente percebe, em conversa no

portdo com a mde, que ela também esta sofrendo. Ela também precisa de uma ajuda.

Acho que até mais que a crianga (Excertos das transcrigoes).

Outro aspecto explicitado durante os encontros relaciona-se com a necessidade do olhar
individualizado para o acompanhamento do desenvolvimento. As professoras trazem exemplos
de situacdes em que, ao observar a necessidade de se aproximar mais de um estudante,
enfrentam dificuldades de conciliar um didlogo aprofundado com todas as atividades previstas.

Nesse caso, observamos que um dos dificultadores ¢ que “alguns estudantes demandam mais

tempo de dialogo individual”, como nos exemplos abaixo:

E ele chegou a comentar que estd acontecendo alguma coisa na casa dele, mas eu ndo
consigo conversar com ele. (...) As vezes, quando a gente engata a conversa, chega
alguém, eu sinto essa dificuldade. Porque umas trés vezes eu consegui chamar ele, e a
gente comeg¢a a conversar, chega alguém e ele ja sai correndo, ja vai brincar, ou ja vai
fazer outra coisa. E eu ndo consigo descobrir. E ele vem, vocé percebe, assim, na
fisionomia dele que ele estd chateado.
Sobre esse topico vale refletir sobre a importancia da equipe multiprofissional na escola.
E evidente que defendemos o didlogo entre professoras e estudantes, no entanto, em alguns
momentos, ¢ importante contar com a equipe da escola para acolher e acompanhar situagdes

que demandam um didlogo mais longo. Fazendo uma relagdo desse indicador com a sobrecarga
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da equipe escolar e com o fato de que o Projeto ECOAR esta na escola apenas 6h por semana,
a realidade ¢ que muitas demandas individuais podem ser negligenciadas, o que indica a
necessidade da efetiva implementacao da Lei 13935/2019 (Brasil, 2019). Durante a reflexao
sobre um outro estudante, as professoras desabafaram, trazendo que acabam se concentrando
nos casos mais complexos e:

Vocé se concentra demais nesses problemas, e esse aluno que ndo da trabalho, vocé

esquece ele. A verdade é essa (Excertos das transcrigoes).

Sobre isso, cabe refletir, quem seria esse aluno que nao da trabalho? Como ele ¢é?
Provavelmente aquele que cumpre as atividades em siléncio, obedece sem questionar. Dessa
forma, também cabe questionar, para que tipo de aluno as professoras seguem sendo formadas
para ensinar?

Os dois ultimos indicadores desse nucleo envolvem a maneira como a escola organiza

suas informacodes sobre as criangas. Observamos uma “descentralizacdo das informagdes sobre

os estudantes”, como compartilhado nos encontros:

E é o que a gente sente falta mesmo. Quando pega um aluno, né? Que ndo era nosso.

No caso da Ana, ela ja era minha aluna do ano passado. Mas se a gente pega um outro

aluno, a gente ndo sabe. A gente tem que ficar pesquisando no Drive. E se tem, se ndo

tem, as vezes tda num lugar que a gente ndo tem acesso as vezes (Excertos das
transcrigoes).

Com esse, dentre outros exemplos, desvelou que a cada ano as professoras recebem um
novo estudante e ¢ preciso procurar em diferentes documentos sobre o percurso escolar desse
estudante. As professoras que continuam dando aula de um ano para outro t€ém maior
conhecimento sobre os estudantes devido as discussdes que ocorrem no Conselho de Ciclo, no
entanto, se uma nova professora entra na escola e ndo dialoga com seus pares, a maior parte das
informagdes se perde. Essa problematica ¢ destacada pelas professoras principalmente em
relagdo a encaminhamentos realizados, pois ndo tém certeza se um estudante foi ou ndo
encaminhado devido a diversidade de locais que os documentos sdo armazenados.

Apesar disso, uma ferramenta utilizada pela equipe foi citada pelas professoras como
fonte de muitas informacdes importantes sobre as criangas, a planilha de Conselho de Ciclo,
preenchida trés vezes ao ano, ao final de cada trimestre. Antes de expor os pontos que dificultam
0 acompanhamento trazido pelas professoras sobre a Planilha do Conselho, ¢ importante expor

brevemente sobre seu funcionamento.
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A planilha foi construida pela equipe escolar para preenchimento de informagdes sobre
todas as criangas. Ela ¢ dividida de maneira que cada linha representa uma crianga e as colunas
contém aspectos como frequéncia escolar, escrita e leitura com respostas ja pré-definidas. Todas
as professoras preenchem em um mesmo arquivo através do Google Drive, no qual cada aba ¢
uma turma. Ao final de cada linha existe um campo “observagdes” e outro “encaminhamentos”,
nos quais existe um preenchimento mais livre das professoras sobre cada crianga e as agdes que
serdo tomadas apds o conselho em “encaminhamentos”, os quais podem ser a necessidade de
agendamento de reunido com familiares, acgdes pedagodgicas diferenciadas e/ou

encaminhamentos externos. A imagem a seguir ajuda a compreender seu funcionamento:

Figura 14
Captura de Tela da Planilha do Conselho de Ciclo
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Tendo isso em vista, as professoras queixaram-se que ela ndo possui ferramentas para

acompanhar todos os aspectos do desenvolvimento como exemplificado em:

E, acaba ficando nas observacées. Entdo, a planilha, no geral, ela tem uma visdo um
pouco mais conteudista, assim, do que a gente precisa observar. Mas, ali na
observagdo, acho que a maioria de professores conseguem trazer um pouco dos outros,
do social, que a gente coloca la. A interagdo, as vezes, o comportamento. Observagoes
do historico do aluno. Entdo, os outros pontos acabam trazendo mais no campo da
observagdo. Entdo, acaba ficando completa.

Além de ser um campo aberto, as professoras explicaram sobre a dificuldade de revisitar

as planilhas de anos anteriores e encontrar os estudantes especificos que elas procuram, pois na
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maior parte das vezes as turmas sdo mescladas de um ano para outro. Na maior parte das vezes,
as professoras revisitam apenas a planilha do trimestre ou ano anterior de modo que, caso
existam informagdes importantes em planilhas anteriores, elas podem se perder, o que prejudica
0 acompanhamento do desenvolvimento.

No préoximo nucleo descrevemos algumas possibilidades que a escola tem para

acompanhar o desenvolvimento:

Figura 15
Captura de tela da Rede do Nucleo de Sentido (5) Recursos/a¢oes para acompanhar o
desenvolvimento
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Assim como exemplificado em outros ntcleos, sdo variadas as formas que o
acompanhamento € realizado na escola. Nesse nticleo, destacamos os trechos em que as
professoras trouxeram varios exemplos do cotidiano de acompanhamento como reunides com

familiares, didlogos individuais com as criancas, observacoes de producdes individuais,

observacOes em atividades coletivas e didlogo entre profissionais da escola.

Um destaque para aspectos que ndao haviam sido discutidos em outros nucleos ¢ a
utilizacdo da planilha do Conselho citada anteriormente, no entanto, neste eixo destacaremos
os pontos que as professoras consideram relevantes e que as auxilia a acompanhar o
desenvolvimento das criangas. Um dos aspectos mais interessantes foi a compreensao de que a
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planilha do conselho ¢ importante para ter uma visao ampliada sobre a turma. Alguns trechos

que exemplificam esse indicador sdo:
Eu acho que da uma clareza para gente, assim, a gente fica com uma visao mais geral
de tudo. As vezes a gente até se surpreende ao pegar as avaliagées e catalogar, porque
muitas vezes a gente foca nos que tém muita dificuldade, muitos problemas. E, ai, vocé
as vezes, se surpreende;
Eu acho que a planilha ajuda bastante a gente saber organizar a ideia de como estd a
turma,
No comecinho do ano, até para saber quem eu estava recebendo, quais eram as criangas
(Excertos das transcrigoes).
Assim, fica evidente a relevancia dessa planilha para uma organizacao das professoras,
para uma visao do todo da turma onde podiam visualizar quantas criancas precisavam de mais
apoio na alfabetizacdo, nas atividades matematicas, questdes de frequéncia, entre outros

aspectos. Mas para além de uma simples visao geral, também foi enfatizada a importancia desse

registro para o planejamento de acdes:

Mas, eu acho que ajuda muito na questdo do replanejamento, quando vocé olha para

ela: “eu preciso retomar isso, eu preciso rever isso aqui”’;

“Gente, eu preciso me atentar mais aqui na matemdtica. Aqui nesse detalhe”. Entdo,

eu acho que ajuda bastante a gente se programar, a gente se planejar (Excertos das

transcrigoes).

Podemos compreender, entdo, que a planilha utilizada pela escola contribui para um
processo de reflexdo sobre as praticas pedagogicas e, por consequéncia, ¢ disparadora de agdes
de (re)planejamento a partir da interpretacao e/ou andlise do conteudo que ela revela.

Tendo em vista esses indicadores, observamos que, apesar de existirem muitos
dificultadores para que o acompanhamento ocorresse da forma como a equipe gostaria, ainda
existem recursos € agdes importantes realizadas pela escola que contribuem para que ele seja
possivel em alguma medida. Ficou evidente que as acdes cotidianas, somadas a uma ferramenta
de registro permanente, tem auxiliado as professoras se organizarem tanto para um olhar
ampliado sobre sua turma quanto podem dar algumas “pistas” de questdes individuais sobre
seus estudantes, especialmente no campo das “observagodes”.

Tendo em vista essas reflexdes, foi sendo construido coletivamente com as professoras

um novo instrumento para acompanhamento que mantivesse os aspectos positivos e incluisse
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outras ferramentas que buscaram contemplar algumas das dificuldades exemplificadas
anteriormente.

Para melhor discutir sobre o nucleo 6 “Protocolo de Acompanhamento”, iremos
apresentar os resultados do instrumento final no préximo item, relacionando com os indicadores

construidos sobre ele.

6.3.Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento

A construgao do Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento se deu de maneira
dindmica durante as reunides, nas quais refletimos sobre possiveis dimensdes/aspectos que ja
sdo acompanhados em alguma medida pela equipe escolar. Concordamos sobre a relevancia
dos aspectos pedagdgicos ja previstos na planilha, frequéncia escolar e sobre a importancia de
ter um espaco que € possivel ter uma visao da turma toda. Dessa forma, comegamos a discutir
sobre quais aspectos estariam faltando naquela planilha, que acabavam sendo discutidos
durante o conselho e/ou preenchidos no campo de “observagdes”, mas nao tinham um espago
pré-definido.

Apods alguns didlogos, definimos como dimensdes mais relevantes para o

acompanhamento na escola as seguintes: (a) interacdo social, (b) comunicacdo, (¢) autonomia,

(d) atengdo e (e) autoestima. Compreendemos que o POC, inicialmente proposto para o espaco

da educagdo infantil, apresentava uma extensdo muito grande para o contexto do ensino
fundamental. Além disso, o instrumento inicial apresenta diversos outros aspectos a serem
observados e registrados que nao foram incorporados nesse novo instrumento. No didlogo com
as professoras, ficou evidente que ndo se tratava de uma exclusio devido a uma ndo importancia
das dimensdes, mas uma analise sobre a aplicabilidade do instrumento para a pratica cotidiana.
Para melhor definicdo sobre o que entendemos sobre cada uma dessas dimensdes, passamos a
discutir quais seriam possiveis indicadores do desenvolvimento dessas dimensdes.

As professoras utilizaram os indicadores durante 2 trimestres para avaliar a pertinéncia
de cada um deles e identificar possiveis dificuldades no preenchimento. Considerando a tltima
versao utilizada e as sugestdes de melhoria das professoras, os indicadores foram organizados
da seguinte forma:

(a) Interacdo social: 0: A crianga observa os outros sem interagir; 1: A crianga se aproxima

de outros colegas, mas ndo participa ativamente da interagdo; 2: A crianga inicia ou

responde a convites para brincar ou trabalhar em grupo; 3: A crianga interage e colabora
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com diferentes colegas, mesmo com aqueles que tem menos proximidade; 4: A crianga
facilita a interacdo entre outros colegas, ajudando a incluir quem esta isolado ou em
dificuldade.

(b) Comunicagdo: 0: A crianga emite sons ou palavras espontaneas em situagdes de
socializacdo; 1: A crianca utiliza palavras simples ou imagens para se comunicar com
os colegas e adultos; 2: A crianga faz perguntas, sem receio de expor suas duvidas, para
entender melhor o que estad acontecendo ao seu redor; 3: A crianga compartilha suas
opinides e sentimentos de forma clara, mesmo que de maneira simples; 4: A crianca
apresenta suas ideias de forma argumentativa e respeitosa, considerando diferentes
pontos de vista.

(c) Autonomia: 0: A crianga depende completamente da orientacdo de um adulto; 1: A
crianca faz atividades como comer e ir ao banheiro sem a necessidade de
acompanhamento; 2: A crian¢a faz escolhas simples quando questionada, como escolher
materiais ou leituras; 3: A crianga organiza suas atividades com alguma independéncia
e busca ajuda quando necessario; 4: A crianca planeja e realiza tarefas, demonstrando
responsabilidade com seus pertences e confianga em suas decisoes.

(d) Atencdo: 0: A crianga se distrai facilmente, mesmo em atividades de seu interesse; 1: A
crianca consegue manter a atencdo por periodos curtos, principalmente quando tem
ajuda; 2: A crianca demonstra mais persisténcia e foco em atividades de seu interesse;
3: A crianga sustenta o foco e conclui as atividades, retomando a atengdo com breves
orientagdes; 4: A crianga se mantém focada em atividades mais desafiadoras, mesmo
diante de pequenas distragoes.

(e) Autoestima: 0: A crianga faz comentarios negativos sobre o que produz ou sobre si, ou
diz que ndo ¢ capaz; 1: A crianga precisa frequentemente da confirmacdo ou incentivo
do adulto para iniciar ou continuar as atividades; 2: A crianga reconhece seus avangos
e demonstra satisfacdo com suas realizagdes; 3: A crian¢a enfrenta desafios com
confianca, aceita erros como parte do processo e busca aprender com eles; 4: A crianca
expressa orgulho de si, compartilha suas preferéncias com seguranga e se posiciona sem
receio do julgamento dos outros.

Buscando a aplicabilidade do preenchimento dos indicadores, utilizamos a mesma
ferramenta utilizada pelas professoras da Planilha do Conselho de Ciclo, na qual as opgdes pré-

definidas ficam dispostas em uma lista suspensa, da seguinte forma:
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Figura 16

Captura de tela do Protocolo de Acompanhamento — Dimensoes do desenvolvimento integral

DESENVOLVIMENTO INTEGRAL

INTERAGAO SOCIAL

COMUNICACAO

AUTONOMIA

ATENGAO

AUTOESTIMA

4: A crianca facilita a
interacdo entre outros
colegas, ajudando a incluir
quem estd isolado ou em

4: A erianca apresenta suas
ideias de forma
argumentativa e respeitosa,
considerando diferentes

-

4: A crianca planeja e realiza
tarefas, demonstrando
responsabilidade com seus
pertences e confianca em

4: A crianga se mantém
focada em atividades mais
desafiadoras, mesmo diante
de pequenas distragoes.

4: A erianca expressa orgulho
de si, compartilha suas
preferéncias com seguranca e
se posiciona sem receio do

dificuldzde. pentos de vista. suas decisbes. julgamento dos outros.
- - - - -
- - - - -
- - -~ -~ -
- - - - -
- - - - -

Figura 17

Captura de tela do Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento e Lista Suspensa

INTERACAO SOCIAL COMUNICAGAO AUTONOMIA ATENGAO AUTOESTIMA

4: A crianca facilita a
interacdo entre outros
colegas, ajudando a incluir
quem estd isolado ou em

4: A crianga apresenta suas ideias de forma argumentativa e respeitosa, considerando diferentes pontos de vista|[inca expressa orgulho

i, compartilha suas

cias com segurancae v
liciona sem receio do

dificuldade. imento dos outros.
T 0:Acrianga emite sons ou palavras espontaneas em situagbes de socializagdo. -
- -
. 1:Acrianca utiliza palavras simples ou imagens para se comunicar com os colegas e adultos. -

2: A crianga faz pergunias, sem receio de expor suas dividas, para entender melhor o que estd acontecendo ao seu redor.
~ 3:Acrianga compartilha suas opinides e sentimentos de forma clara, mesmo que de maneira simples. -

4: A crianga apresenta suas ideias de forma argumentativa e respeitosa, considerando diferentes pontos de vista.

Dessa forma, as novas dimensdes puderam ser incluidas na planilha ja utilizada pelas
professoras, sem a necessidade do deslocamento para o preenchimento de outro documento,

que demandaria mais tempo das professoras. Como exposto a seguir:
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Figura 18

Captura de tela do Protocolo de Acompanhamento incluido na Planilha de Conselho de Ciclo

{IPOTESE DE PRODUGAQ DE

LEITURA

INTERPRETACAO

INTERACAO SOCIAL

COMUNICAC

ESCRITA TEXTO

Mao foi Escreve textos
possivel = bem -
avaliar estruturados

Leitura parcialmente
fluente (sem
entonagdo efou
respeito a pontuacdo)

Consegue interpretar
e referenciar
informagdes de um
texto

4: A crianca facilita a
interacdo entre outros
colegas, ajudando a incluir
guem estd isolado ou em
dificuldade.

4: A crianca apresen
ideias de form
argumentativa e res;
considerando difer
pontos de visti

No entanto, ainda ficava pendente uma questdo que era a necessidade de conseguir

acompanhar o desenvolvimento dos estudantes ao longo de seu percurso escolar, sem a

necessidade de buscar diferentes documentos. Para isso, pensamos na possibilidade de criar

uma planilha para cada estudante, que pudesse ser vinculada a planilha geral utilizada no

conselho, sem a necessidade de preenchimento duplicado.

Nessa planilha, denominada “Planilha do Estudante” construimos uma aba inicial com

informagdes gerais sobre a crianga e a possibilidade de vincular documentos ja existentes sobre

ela como relatorios e encaminhamentos, e outra aba na qual é possivel acompanhar o

desenvolvimento a partir das informagdes ja preenchidas na Planilha do Conselho, porém,

apenas com as informagdes do estudante em questao.
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Figura 19
Captura de Tela da Planilha do Estudante — Aba “Resumo”
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20
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Captura de Tela da Planilha do Estudante — Aba “Acompanhamento
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Nesse formato, basta copiar a linha toda do estudante ja preenchida na Planilha do
Conselho e inserir na Planilha do Estudante que pode ser acessada por meio de um hiperlink.
Dessa forma, garantimos a visao geral da turma no trimestre, bem como o acompanhamento

individual de cada estudante, que pode ser acessado conforme for necessario.
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Sendo assim, podemos apresentar a avaliacdo das professoras sobre o Protocolo de
Acompanhamento nesse formato utilizado por elas a partir da explicacdo do sexto e ultimo

nucleo de sentido construido e disposto na imagem a seguir:

Figura 21
Captura de tela da Rede do Nucleo de Sentido (6) Protocolo de Acompanhamento

(> O protocolo contribui para
dar materialidade em
avangos no desenvolvimento
além da leitura e escrita

{> O protocolo contribui para
um olhar mais integral sobre
as criancas

6. Protocolo de
Acompanhamento

> O protocolo contribui para
melhor avaliar a necessidade de
encaminhamento externo

> O protocolo contribui para o
planejamento de agdes
individuais e coletivas

{> Avaliagdo positiva do
protocolo

Nesse nucleo de sentido, organizamos os trechos que trouxeram indicadores sobre a
avaliacdo das professoras sobre o Protocolo de Acompanhamento e seu formato para utilizagao.

Observamos que “o protocolo contribui para um olhar mais integral sobre as criangas’:

Acho potente. Acho que é potente porque... foi potente pro nosso trabalho. De enxergar
a criang¢a de uma maneira mais aprofundada e destacando novamente de que o ser
humano ndo é so conteudo, né?;

Eu olho mais na parte pedagogica. Entdo, quando vocé preenche, por exemplo, na
autoestima, “‘a crian¢a faz comentdrios negativos sobre o que produz ou sobre si, ou
diz que ndo é capaz”. (...) E ai, eu penso assim, que na hora de preencher um relatorio

desse, a hora que eu leio isso aqui e eu ligo a crianga, eu jd... vai acendendo uma
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luzinha aqui, ndo, pera ai. Eu preciso mesmo, de alguma forma, fazer alguma coisa pra

ela avangar (Excertos das transcrigoes).

Nesses trechos fica evidente que as novas dimensdes construidas contribuiram para uma
ampliacao do olhar das professoras sobre o desenvolvimento de seus estudantes. Apesar de,
muitas vezes, discutirem sobre esses assuntos em relacdo a estudantes especificos durante o
Conselho de Ciclo, quando foram convidadas a utilizar o protocolo, se deram conta de que
aspectos como a autoestima de um estudante nao haviam sido considerados em momentos

anteriores. Esse indicador esteve também vinculado ao indicador da critica as avaliacOes

externas, que avaliam apenas o “contetido” citado pela professora.
Sobre essa “luz de alerta” que a professora cita também foi discutido sobre como o
protocolo contribui para melhor avaliar a necessidade de encaminhamento externo:
Ao mesmo tempo que pode ter casos que vocé vai olhar e ndo desenvolveu. E ai vocé
também se vé um tipo de vocé fica meio alerta “essa crianga ndo ta se desenvolvendo,
ne? Sera que é um caso de encaminhamento, né?”" (Excertos das transcrigoes).

Para além desse olhar ampliado, também foi possivel constatar que o protocolo contribui

para dar materialidade em avancos no desenvolvimento além da leitura e escrita:

Isso ajuda, porque é um peso muito grande, uma cobranga grande do professor. “Ah,

ainda esta preé-silabico, né, nao melhorou nada? ”. Nao, melhorou, olha aqui;

E, ela ja se desenvolveu bastante também nesse ponto. Entio, “a crianca faz escolhas

simples quando é estimulada como escolher materiais ou leituras”. Ela faz, ja. Acho

que ela poderia ir para o 2, ja.

Ah, ela agora... acho que pode colocar até esse 3 aqui pra ela. Porque ela td uma graga,

gente. Ela ajuda, ela empresta caderno, empresta o livro. Ela é muito fofa (Excertos

das transcricoes).

No entanto, cabe também um alerta para nds, de que se o olhar for que “se ndo houve
avango em nenhuma dimensao, precisamos encaminhar”, o instrumento esta sendo utilizado
com um olhar individualizante e pode ser gerador de encaminhamentos desnecessarios.

A partir do preenchimento, o protocolo contribui para o planejamento de agdes

individuais e coletivas como exemplificado por algumas professoras:
(...) gera dados pra gente usar no planejamento depois. Desenvolvimento da autonomia,
da ateng¢do, em cada um desses topicos a gente poderia parar pra pensar dentro do

planejamento, que desenvolvam cada uma delas, né?
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Eu acho que, assim, olhando por mim, quando eu fago a planilha e eu vejo alguma, um
item que a maioria tem dificuldade ou algum aluno especifico tem muita dificuldade,
automaticamente eu jd acendo uma luzinha, assim, de autocobranga, né? (...) E é logico,
a gente conseguiria associar o que a gente tem, né, dos conteudos com esses trabalhos.
Por exemplo, eu vejo, vamos fazer um trabalho de pesquisa e tal, ja da pra colocar ali
uma apresentagdo, ja da pra colocar, né? Entdo, a gente consegue fazer junto, associar,
exatamente, a parte do conteuido com a parte do desenvolvimento.

(...) talvez poupe até tempo [do planejamento]. Porque olhando agora, assim, como a
gente tem uma diregdo, a gente ndo fica nem tentando acertar, né? Atirando pra todos
os lados. “Vou desenvolver isso, vou desenvolver isso”. Ndo, “eu vou focar na parte da
comunicagdo”. “Ndo, minha turma td precisando focar mais na parte da autonomia’.
Eu acho que talvez pouparia tempo.

Esse aspecto da otimizacdo do tempo sobre a utilizagdo do protocolo foi um dos

exemplos citados em relagdo a avaliacdo positiva do protocolo. Outros exemplos foram a

utilizacdo de uma ferramenta que elas ja tém familiaridade, a facilidade para o preenchimento,
a visdo geral e individual dos estudantes, a oportunidade para olhar para estudantes que ndo
costumam chamar a aten¢do por serem mais quietos na sala, a possibilidade de incluir fatos
importantes sobre a histéria de vida da crianga e a agilidade para acessar documentos anteriores
em um so lugar. Em alguns exemplos das professoras observamos essa avaliagao positiva:
Entdo, assim, eu acho que ajuda a vocé olhar melhor para cada aluna;
Aqui nessa parte que tem as opgoes. Facilita muito. Direciona o que a gente quer dizer
sobre a crianca, né? Na nossa observacao.
Eu achei muito interessante a planilha, porque ela traz... coisas diferentes, né? Que a
gente ndo consegue colocar na outra. Essa primeira parte que tem a parte da foto, né?
Dos dados dos alunos. E muito bacana. A gente tem ja ali, logo de cara, um historico.
Ali os documentos uteis, né? Os encaminhamentos,
Euvou falar o que eu falo também da outra planilha. Facilita muito jd ter... a gente ndo
precisar escrever. Ja ter algo que dé suporte como referéncia, né? Isso seria uma
referéncia. Ja facilita bastante de preencher a planilha;
(...) e é muito legal de a gente fugir, por exemplo, das avaliacoes externas que vem e so
medem o ser humano como conhecedor ou ndo da letra e dos numeros, para uma
dimensdo muito mais ampliada do que o ser humano, do global do ser humano. Eu

achei fantastico. Acho que essa deveria ser a avalia¢do que a gente deveria fazer,
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Acho que todos os topicos (interagdo social, comunicagdo, autonomia, aten¢do,
autoestima), tudo isso reflete de uma maneira muito potente na aprendizagem. E a
gradac¢do eu achei muito boa também,

Mas nao é algo que se demanda um tempo absurdo, é bem objetivo, e acho que fica um

documento da evolucgdo, né, da crianca;

Ao longo dos encontros formativos, me surpreendi com a facilidade com a qual as
professoras preencheram informagdes especificas de cada crianga, indicando que o olhar
individualizado € presente em seu cotidiano. Inicialmente esperava que fossem presentes
criticas em relagao a dificuldade para identificar cada uma das dimensdes em todos os
estudantes, no entanto, esse comentario ndo foi feito pelas professoras. Elas reforcaram muito
sobre como o dia a dia com as criancas ja permitia a elas ter acesso a essas dimensoes.

Além disso, durante a avaliagdo do instrumento, na qual dialogamos sobre algumas
criangas em especifico, foi observado que as professoras transferiam menos as questdes para
fora da escola e assumiram um maior protagonismo da escola para a promog¢do do
desenvolvimento das criangas. Quando se deparavam com um aspecto menos desenvolvido,
passaram a refletir “de que forma podemos promové-lo aqui?” ao invés de imediatamente
sugerir o encaminhamento.

Tendo em vista a avaliagao das professoras, consideramos que o instrumento construido
atendeu os objetivos a que ele se propds inicialmente de contribuir para um acompanhamento
do desenvolvimento integral das criancas e que fosse facilmente utilizado pela equipe escolar.

A seguir, serdo sintetizadas algumas reflexdes a partir dos resultados encontrados na

pesquisa.
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7. SINTESE

Apos exposicdo e reflexdo dos resultados apresentados voltou-se ao Atlas T.I. para uma
segunda analise dos indicadores e nucleos construidos. Observou-se que alguns indicadores
tiveram uma maior fundamentacao (quantidade de citagdes) e densidade (relagdes entre outros
indicadores). Tendo isso em vista, a ferramenta da rede foi utilizada para visualizacao desses
aspectos e, a partir da reflexdo sobre eles, foram construidas 3 categorias de analise: (8.1.) O
acompanhamento do desenvolvimento integral como processo relacional e singular; (8.2.) Entre
o olhar individualizado e a sobrecarga: Contradi¢des e possibilidades do acompanhamento do
desenvolvimento integral; e (8.3.) O acompanhamento como pratica reflexiva e coletiva para a

promogao do desenvolvimento, os quais serdo explicados a seguir.

7.1. O acompanhamento do desenvolvimento integral como processo relacional e singular.

No diadlogo com as professoras e a partir da convivéncia semanal com a equipe escolar
foi ficando cada vez mais evidente que o acompanhamento do desenvolvimento faz parte do
cotidiano da escola. Esse acompanhamento acontece de maneira dinamica, a principio sem uma
sistematizacdo que fosse além dos aspectos pedagogicos tradicionais. Nao se trata aqui de
avaliar o formato com que o acompanhamento ¢ feito, mas reconhecer a poténcia das relacdes
que podem se estabelecer na escola, quando hd um interesse genuino das profissionais no
processo de desenvolvimento das criangas.

Observou-se como, no chdo da escola, ¢ possivel construir uma relagdo subjetivo-
dialogica entre as professoras e seus estudantes, que vai além da cobranca por desempenho e
“comportamento adequado”. E pela sensibilidade de cada professora participante dessa
pesquisa que vimos como o carinho e o cuidado com cada estudante, expressos na preocupagao
por um estudante que ndo se abre com elas, na autocobranga para realizar atividades que
atendam as diferentes necessidades de cada crianca, possibilita o acompanhamento do
desenvolvimento integral.

Nesse sentido, defendemos que o acompanhamento do desenvolvimento das criangas
exige um relacionamento com o mundo da crianca e ndo apenas com o seu rendimento escolar
(Oliveira & Gonzalez-Rey, 2019). E notavel como, quanto mais proxima da singularidade de
cada estudante, quanto mais as professoras conhecem as condi¢des de vida de suas criangas,

maior o envolvimento das professoras com cada estudante. Também ¢ preciso reconhecer que,
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na escola que ¢ cendrio da presente pesquisa, o mundo da crianga ¢ ampliado e fortalecido por
diversas atividades que ali ocorrem, tanto dentro quanto fora da sala de aula. Essa ampliacdo ¢
materializada pela defesa dos espacos e tempos de brincar, pela organizagao de possibilidades
de diferentes expressoes das criangas como o sarau, dentre diversas outras.

Esses espacos podem ser compreendidos como fonte de desenvolvimento (Vigotski,
2009/1934), na medida em que propiciam o relacionamento das criangas com formas superiores
de psiquismo, por exemplo, quando sdo incentivadas pelas professoras a realizarem uma
apresentacao, quando sdo acolhidas em situacdes dificeis que estdo vivendo. Essas vivéncias
permitem as criangas se sentirem vistas e parte daquele espago. E nesse sentido que a construgdo
de ZPDs contribuem para o acompanhamento do desenvolvimento: a medida que as professoras
percebem novas possibilidades de aprendizagem para as criancas, novas formas de ser e estar
na escola sao construidas e abre-se a possibilidade da promogao do desenvolvimento.

No entanto, em relagdo a ZDP, faz-se relevante saber ndo apenas onde a crianga se
encontra em relacdo ao seu desenvolvimento, mas também seu limiar superior (Vigotski,
2009/1934), o qual pode ser materializado pelo Protocolo de Acompanhamento. Assim como
explicitado pelas professoras, o protocolo possibilitou um guia ou uma orientagdo para onde o
trabalho pode se direcionar para a promocgao do desenvolvimento.

No entanto, apenas o preenchimento do protocolo nao garante que o desenvolvimento
seja acompanhado, € preciso haver a intencao para tal. Ou seja, € necessario um direcionamento
consciente, critico e reflexivo das agdes profissionais, que vai além da simples execucdo de
tarefas e aplicacdo de instrumentos (Guerra, 2014). Para isso, ¢ compreendemos que todos os
profissionais envolvidos no acompanhamento do desenvolvimento integral dos estudantes
estabelegam um espaco relacional e ndo apenas instrucional seus estudantes (Oliveira &
Gonzélez-Rey, 2019).

Isso ocorre pois o desenvolvimento do psiquismo ndo acontece no vazio, mas em um
contexto concreto, com pessoas reais e processos de produgdo subjetiva proprios. Ignorar esse
aspecto essencialmente humano do processo de desenvolvimento, descaracteriza qualquer
proposito para sua promogao.

Os indicadores que envolviam a dinamicidade da escola e a maneira como as
professoras observam as expressoes de desenvolvimento das criancas explicitam algo que pode
remeter a uma obviedade para quem trabalha no chao da escola: acompanhar s6 € possivel nos

relacionamentos da vida cotidiana. Por isso a escola é esse espaco potente para o
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acompanhamento do desenvolvimento, ¢ o uUnico lugar além de casa que a crianga,

obrigatoriamente, deve estar presente por boa parte de sua vida.

7.2. Entre o olhar individualizado e a sobrecarga: Contradi¢oes e possibilidades do

acompanhamento do desenvolvimento integral.

Um dos aspectos que mais permeou os nexos entre indicadores foi a forma como a
necessidade do olhar individualizado para cada estudante, necessario para o acompanhamento
do desenvolvimento, pode se tornar fonte geradora de sofrimento para as professoras. A
inten¢do de compreender cada crianga em sua singularidade e promover seu desenvolvimento
conforme suas necessidades aparece constantemente atravessada pelas condigdes concretas de
trabalho, pelo sentimento de desvalorizagdo do trabalho docente e pelas exigéncias
institucionais/educacionais superiores que pouco dialogam com o cotidiano escolar real.

A analise dos trechos selecionados relevou uma contradigdo entre o ideal de um olhar
integral e as condicdes objetivas existentes para tal. Embora as professoras reconhecam a
importancia de acompanhar de perto cada crianga — identificando pequenos avangos,
dificuldades e possibilidades de planejamento de acdes — elas se deparam constantemente com
um contexto de sobrecarga de toda equipe escolar, salas superlotadas, falta de tempo para dar
conta de tudo e quantidade de profissionais insuficiente. Esse cendrio de escassez de
profissionais (como professores apoio, professores da educacdo especial, a dupla docéncia, a
presenca efetiva de psicologas e assistentes sociais na escola) faz com que a responsabilidade
pelo acompanhamento recaia quase que exclusivamente sobre a figura da professora.

Aperfeicoar uma ferramenta ja utilizada pela equipe escolar para acompanhar o
desenvolvimento de maneira mais ampliada, contribuiu para um salto no olhar de cada
professora sobre seu estudante, sem implicar necessariamente em um a ampliacdo do tempo
disposto para o seu preenchimento. Além disso, o protocolo também se mostrou importante
para materializar resultados nem sempre vistos por outros profissionais que estdo fora da sala
de aula, e nunca vistos por avaliagcdes externas. Informagdes como essa podem subsidiar
praticas pedagdgicas e contribuir para a consolidacdo de um projeto politico pedagogico que,
explicitamente, valoriza o desenvolvimento integral.

No entanto, ¢ preciso delicadeza para sua efetiva implementacao, pois, durante os
encontros notamos que algumas professoras supervalorizam o atendimento externo realizado

no ambito das UBS e demais servigos de atendimento a populacdo. Nota-se que o movimento
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pelo encaminhamento de criangas para o sistema de saude vem sempre acompanhado de uma
angustia de ndo encontrar possibilidades para a promoc¢ao do desenvolvimento desta ou aquela
crianca no espago escolar. Esse fato ¢ extremamente preocupante pois, independente de um
diagnostico ou nao, todas as criangas t€m direito a educacao escolar. Além disso, destacamos
que o acompanhamento no cotidiano da escola pode gerar muito mais pistas para a promog¢ao
o desenvolvimento do que atendimentos externos, uma vez que raramente sdo realizadas
devolutivas e contribui¢des desses equipamentos para a escola.

Essa reflexdo nos faz questionar, sera possivel acompanhar sem promover o

desenvolvimento?

7.3. O acompanhamento como pratica reflexiva e preventiva para promog¢do do

desenvolvimento.

Outro aspecto que se relevou fundamental durante a constru¢do da andlise foi a
compreensdo do acompanhamento como um processo continuo de reflexdo e agdo,
configurando-se uma pratica preventiva e, a0 mesmo tempo, promotora de desenvolvimento.
Nesse sentido, deslocamos a ideia de prevencao como uma agao de “antecipagdo de problemas”
para uma concepg¢ao de prevencao como presenca. Nessa perspectiva, defendemos que a escola
deve ser capaz de acompanhar de perto o desenvolvimento das criancas e criar condigdes para
que cada uma possa se desenvolver de acordo com sua singularidade.

A partir das reflexdes nos encontros formativos e o aporte tedrico-metodologico
utilizado na presente pesquisa, compreende-se que o acompanhamento ¢ muito mais do que
uma simples observagdo ou registro de comportamentos em uma planilha. Ele implica estar de
fato com as criangas, construir vinculos, compreender seus modos de aprender e se relacionar,
intervindo sempre com um horizonte promotor de desenvolvimento.

Conforme discutido anteriormente, temos a escola como espago privilegiado para as
aprendizagens, sendo assim, ¢ seu papel garantir a todas as criangas o acesso a experiéncias e
mediacdes que possibilitam o desenvolvimento potencial de cada um. Para que isso seja
possivel, ¢ necessario que a instituicdo (em ambito de politicas publicas e de cada espago
escolar), assuma o acompanhamento como responsabilidade coletiva e estruturante do trabalho
pedagogico e nao apenas como tarefa da professora.

O protocolo de acompanhamento integral contribuiu para que as professoras

materializassem em indicadores aspectos que podem ser vislumbrados no planejamento
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pedagdgico, como limiares da ZDP, quando indicam que, a partir deles ¢ possivel estruturar
acOes em sala de aula que articulem contetidos previstos com estratégias que visem promover
esse ou aquele aspecto de maneira direcionada. Além disso, os marcos de desenvolvimento
definidos coletivamente também se mostraram uma ferramenta importante para a discussao de
casos entre equipe, especialmente para a psicologia escolar. Notou-se que, ao explicar sobre
como utilizaram o instrumento, favoreceu-se um didlogo aprofundado sobre cada crianca e
sobre aspectos que poderiam “passar” caso nao estivessem explicitados ali.

Sendo assim, fica claro que, apenas o acompanhamento pelo acompanhamento nao
basta, € preciso ter um olhar para escola como promotora de desenvolvimento. Compreendemos
que essa visdo nos ajuda a definir que esse acompanhamento que se consolida como pratica
reflexiva e busca a promog¢do do desenvolvimento pode ser definido como uma forma de
prevengao.

Prevenir ¢ sobre estar presente, ¢ sobre olho no olho, é sobre se importar com a vida e
o bem-estar de cada crianga, ¢ saber que a Ana gosta de dangar e prestigia-la no sarau da escola
e que a Julia precisa de incentivo para uma apresentacdo em sala. Acompanhar e prevenir ¢
saber que a mae do Lucas ndo vai se sentar para conversar com ele apds um sinal de atencao da
escola, ¢ saber que essa crianga sera violentada dentro da propria casa e de nada adiantara

chamar sua familia para "conversar" naquele momento. Prevenir € ser junto, € conhecer e agir.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa objetivou defender a tese de que a utilizagdo do Protocolo de
Acompanhamento do Desenvolvimento Integral contribui para o constante e regular
acompanhamento das criangas e, para isso, o instrumento foi construido de maneira
colaborativa com as professoras participantes. Conforme exposto no capitulo de resultados e
sintese, avaliamos que os objetivos foram alcangados, na medida em que foram avaliados
positivamente pelas participantes e se mostrou como um instrumento potente para a prevengao
na escola. Defendemos que, devido a consolidag@o das construgdes interpretativas no decorrer
da pesquisa, nos auxiliam a legitimar as informagdes singulares, uma vez que demonstrou sua’
“capacidade explicativa em relacdo a questdo estudada” (Gonzalez-Rey & Martinez, 2017 p.
29).

Para além dos objetivos acima citados, consideramos relevante discutir que o
instrumento apresenta 6bvias limitagdes para o acompanhamento do desenvolvimento integral,
uma vez que consideramos que os processos de produ¢do subjetiva ndo podem ser apreendidos
apenas por registros documentais, mas necessitam da presenca efetivamente humana. Dessa
forma, o instrumento ndo substitui nenhuma outra forma de acompanhamento do
desenvolvimento ja realizada pela escola, como as observagdes em espacos coletivos e trocas
entre profissionais da escola. Na verdade, ele somente sera efetivado quando somadas todas as
possibilidades e quando realizado de maneira coletiva.

Além disso, o instrumento ndo esgota todas as dimensdes do desenvolvimento integral
dos estudantes. Ele ndo abarca, por exemplo, dimensdes relacionadas a aspectos motores,
criatividade, dentre outros. Esperamos que o instrumento construido e a pesquisa de maneira
geral contribuam para um olhar cada vez mais integral sobre nossos estudantes. Que
contribuam para a reflexdo despatologizante sobre as dificuldades encontradas no cotidiano
escolar, que existem diferentes dificuldades que ndo estdo ligadas a patologias (Oliveira &
Gonzalez-Rey, 2019). Também esperamos que esta pesquisa, ao explicitar a complexidade do
processo de acompanhamento do desenvolvimento integral, lance luz sobre a importincia da
presenca efetiva da psicologia, do servigo social e do investimento real na educagdo publica
brasileira.

A educacdo publica brasileira nos apresenta inumeros desafios. Em relagdo a isso,
destaco uma das falas das professoras e sua sensibilidade para acolher a angustia de seus pares

durante os encontros formativos:
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Um outro dia uma pessoa me falou uma coisa que é tao simples, mas que me deu um
alivio tdo grande. Ela me falou assim: "vocé vai até onde o seu brago alcangar”. E, isso,
eu falei: "nossa, obrigada". Eu vou fazer o meu melhor até onde eu puder. Dali para
frente passa por tantas outras coisas, as condig¢oes objetivas que as vezes a propria
prefeitura nos nega, entdo. E bom a gente relembrar disso, de que a gente humana

também (Excertos das transcrigoes).

Com esse trecho, espero poder demonstrar como cada encontro com as professoras foi
formativo para a minha constru¢do profissional e pessoal. Estar no cotidiano da escola para
construir essa pesquisa foi fundamental.

Com o desenvolvimento desta pesquisa, esperamos contribuir para o aprimoramento das
praticas educativas de professoras alfabetizadoras, a partir da construgdo e utilizagdo de um
protocolo do desenvolvimento integral, o qual podera ser utilizado posteriormente por outras
educadoras para facilitar a elaboracao de estratégias que considerem as diversas dimensdes do
desenvolvimento.

Acima de tudo, esperamos contribuir com a construcao de estratégias que auxiliem o
acompanhamento e promo¢do do desenvolvimento das criangas, para a efetivagdo de uma

educagdo publica de qualidade.
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Apéndice A — Perguntas do formulario

Formulario:

Nome:

Turma que leciona:

Data de nascimento:

Ano de formagao:

Possui pos-graduacao? Se sim, qual € em que ano?

H4 quanto tempo atua como professora?

Ha quanto tempo atua nessa escola?

1)
2)

3)
4)
5)

6)
7)
8)

O que ¢ “desenvolvimento humano” para vocé?

Quais aspectos do desenvolvimento vocé considera importante que sejam
acompanhados pela escola?

Vocé considera que nossa escola acompanha o desenvolvimento humano?

Como ¢ feito o acompanhamento do desenvolvimento das criangas?

Quais sao seus maiores desafios para acompanhar o desenvolvimento das criangas nesta
escola?

Quais aspectos vocé€ acha que deveriam mudar?

Convite para a reunido formativa.

Horarios disponiveis para os encontros formativos:
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Apéndice B - Perguntas norteadoras para os encontros formativos com professoras

1) Quais aspectos do desenvolvimento vocé considera que sao acompanhados pela escola?

2) Quais estratégias nossa escola utiliza que s3o interessantes para acompanhar o
desenvolvimento das criancas?

3) Quais nossas dificuldades para acompanhar o desenvolvimento das criangas?

4) Como seria um instrumento interessante para fazermos esse acompanhamento?

5) Como podemos tornar esse instrumento de facil manuseio no cotidiano escolar?
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Apéndice C — Protocolo de Acompanhamento do Desenvolvimento

Planilha do Estudante B &

O 8 a-

& Compartilhar ~

Arquivo Editar Ver Inserir Formatar Dados Ferramentas Ajuda Pedir ao Gemini
Q o o & 5 100% v | R % O 9 23| Nmito - —[10]+ B A % @ -t~ ~
H29 - | #
A B c D E F G H
1
2 Nome DOCUMENTOS UTEIS
3 DN Data Tipo Link
4 FoTO Turma atual
5 Responsavel de referéncia
6 Estuda na escola desde
7 Educagao Especial
8 Servicos que frequenta
9 Data Pessoas que moram com a crianca
10 Vinculos fortes
L Fatores de risco
12
13
14 Data Fatos importantes
15
16
17
18
19
20
+ =] 1 Resumo ~ 1 Acompanhamento ~
Q R 5 T u
DESENVOLVIMENTO INTEGRAL
INTERACAO SOCIAL COMUNICACAO AUTONOMIA ATENCAQ AUTOESTIMA

4: A criancga facilita a interaco entre outros colegas, ajudando a incluir quemn estd isolado ou em dificuldade.

0: A crianga observa os oUTros Sem interagir.

1: A crianga se aproxima de outros colegas, mas ndo participa ativamente da interacéo.

2: A crianga inicia ou responde a convites para brincar ou trabalhar em grupo.

3: A crianga interage e colabora com diferentes colegas, mesmo com aqueles que tem menos proximidade.

4: A crianga facilita a interaggo entre outros colegas, ajudando a incluir quem esta isolado ou em dificuldade.

4: A crianca se mantém
scada em atividades mais
:safiadoras, mesmo diante
de pequenas distracoes.

4: A crianca expressa orgulho
de si, compartilha suas
preferncias com segurancae ~
se posiciona sem receio do
julgamento dos outros.

4 -
Q R S T u
DESENVOLVIMENTO INTEGRAL
INTERACAO SOCIAL COMUNICACAO AUTONOMIA ATENGAO AUTOESTIMA

4: A crianca facilita a
interacdo entre outros
colegas, ajudando a incluir
guem estd isolado ou em
dificuldade.

4: A crianca apresenta suas ideias de forma argumentativa e respeitosa, considerando diferentes pontos de vista|

T 0:Acrianga emite sons ou palavras espontaneas em situacdes de socializagdo.

1: A crianga utiliza palavras simples ou imagens para e comunicar com os colegas e adultos

inca expressa orgulho
i, compartilha suas
cias com seguranga e
iciona sem receio do
imento dos outros.

- -
2: A crianga faz perguntas, sem receio de expor suas dividas, para entender melhor o que estd acontecendo ao seu redor.

~ 3:Acrianca compartilha suas opinides e sentimentos de forma clara, mesmo que de maneira simples. -
4: A crianga apresenta suas ideias de forma ar iva e respeitosa, difs pontos de vista.

- -

- 7 -

- - - - -

- - - - -

- - - - -




DESENVOLVIMENTO INTEGRAL

¢
INTERAGAO SOCIAL COMUNICAGCAO AUTONOMIA ATENCAO AUTOESTIMA
q
a
4: A crianca fadilita a 4: A crianca apresenta suas 4: A crianca planeja e realiza tarefas, demonstrando responsabilidade com seus pertences e confianca em
interacdo entre outros ideias de forma suas decuséesl
colegas, ajudando a incluir  *  argumentativa e respeitosa, ~ "
quem estd isolado ou em considerando diferentes
dificuldade. pontos de vista.
- T 0: Acrianga depende completamente da orientagdo de um adulto.
- = 1: A crianga faz atividades como comer e ir ao banheiro sem a necessidade de acompanhamento.
2: A crianga faz escolhas simples quando guestionada, como escolher materiais ou leituras.
- ~ 3:Acrianga organiza suas atividades com alguma independéncia e busca ajuda quande necessario
4: A crianga planeja e realiza tarefas, T ili COM Seus pertences e confianga em suas decisdes.
- - d

DESENVOLVIMENTO INTEGRAL
COMUNICAGAD AUTONOMIA ATENCAO AUTOESTIMA OBSER\
4: A crianca apresenta suas 4: A crianca planeja e realiza 4: A crianca se mantém focada em atividades mais desafiadoras, mesmo diante de peguenas
ideias de forma tarefas, demonstrando distraces.
argumentativa e respeitosa, ~ responsabilidade com seus  ~
considerando diferentes pertences e confianca em
pontos de vista. suas decisoes.
- T 0: Acrianga se distrai facilmente, mesmo em atividades de seu interesse.
- -
- 1. A crianga consegue manter a atengdo por periodos curtos, principalmente guando tem ajuda.
2: A crianga demonstra mais persisténcia e foco em atividades de seu interesse.
- ~ 3 Acrianga sustenta o foco e conclui as atividades, retomando a atencgdo com breves orientagdes.
4: A crianca se mantém focada em atividades mais desafiadoras, mesmo diante de pequenas distrages.
- -
- = 7
- - - -
- - - -
- - - -

DESENVOLVIMENTO INTEGRAL

AUTONOMIA ATENCAO AUTOESTIMA OBSERVAGOES ENCAl

4: A crianca planeja e realiza
tarefas, demonstrando
responsabilidade com seus
pertences e confianca em
suas decisGes.

4: A crianca expressa orgulho de si. compartilha suas preferéncias com seguranga e se posiciona sem receio do

4: A crianca se mantém
julgamento dos outrnsl

focada em atividades mais
desafiadoras, mesmo diante
de pequenas distra¢Bes.

4
<

0: A crianga faz comentarios negativos sobre o que produz ou sobre si, ou diz que ndo é capaz

1: A crianga precisa frequentemente da confirmagdo ou incentivo do adulto para iniciar ou continuar as atividades.
2: Acrianga reconhece seus avangos e demonstra satisfagio com suas realizagbes.

- ~  3:Acrianga enfrenta desafios com confianga, aceita erros come parte do processo e busca aprender com eles.

4: A crianga expressa orgulho de si, compartilha suas preferéncias com seguranga e se posiciona sem receio do julgamento dos outros.

- -
- - ¢
- - - =
- - - S

96



Apéndice D — Protocolo de Observacao da Crianca
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POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

Nome da Crianca:

Sexo: Data de nascimento: / /

Professor ou cuidador:

Classe:

Centro ou Escola:

Agéncia ou Distrito:

Necessidades especiais da crianga, se houver alguma:

Data da Avaliacéo: [

Observador:

Inicio da Observacéo COR Completo

12 Obs.

22 Obs.

32 Obs.

Anotacoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

I. Iniciativa

A. Expressando escolhas Nota | 12 0bs. | 220bs. | 32 Obs.
A crianca ndo expressa escolhas para os outros. 1
A crianca indica uma atividade desejada ou um lugar de atividade através 9
de uma palavra, apontando, ou alguma outra acéo.
A crianga indica a atividade desejada, lugar da atividade, materiais ou 3
companheiros de brincadeira com uma sentenca curta.
A crianca indica com uma sentenca curta como os planos serdo 4
conduzidos (“Eu quero dirigir o caminhao na estrada”)
A crianca da uma descricdo detalhada da acdo que pretende executar
(“Eu quero fazer uma estrada de blocos com Sara e dirigir o caminhdo| 5
[nela”).
Anotacoes:

B. Solucionando problemas Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo identifica problemas. 1
A crianga identifica problemas, mas ndo tenta resolve-los, ao invés, muda 2
de atividade.
A crianca usa um método para tentar resolver um problema, mas se ndo 3
obtém sucesso, desiste apOs a primeira ou segunda tentativa.
A crianca demonstra alguma persisténcia, tentando diversos métodos 4
alternativos para solucionar um problema.
A crianca tenta métodos alternativos para solucionar um problema e 5
apresenta-se altamente envolvida e persistente.
Anotacoes:

C. Empenhando-se em brincadeiras complexas Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo toma a iniciativa de escolher materiais ou atividades. | 1
A crianca demonstra interesse no simples uso de materiais ou na simples 5
participacdo em atividades.
A crianga, agindo sozinha, conduz seqiiéncias complexas e variadas de 3
atividades.
A crianca junta-se a outros na conducdo de seqiiéncias complexas e 4
\variadas de atividades.
A crianca ainda ndo toma a iniciativa de escolher materiais ou atividades. | 5

Anotacoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO




POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

D. Cooperando em rotinas do programa Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo segue rotinas do programa. 1
A crianca algumas vezes segue rotinas dos programas. 2

A crianca participa das rotinas do programa quando dirigida para fazé-lo. | 3

A crianca participa da rotina do programa sem que a pecam.
A crianca continua as rotinas do programa mesmo quando ndo ha um| 4
adulto por perto.

A crianca ainda ndo segue rotinas do programa. 5

Anotacgoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

Il. Relacdes Sociais

E. Relacionando-se com adultos Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo interage com adultos no programa. 1

A crianca responde quando adultos familiares iniciam interacoes.

A crianca inicia interacfes com adultos familiares.

A crianca sustenta interacdo com adultos familiares.

a1 (B WIN

A crianca trabalha em projetos complexos com adultos familiares (divide
[trabalho, segue regras).

Anotacoes:

F. Relacionando-se com outras criangas Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo brinca com outras criangas. 1

A crianca responde quando outras criancas iniciam interacdes.

A crianca inicia interacfes com outras criancas.

A crianca sustenta interacdo com outras criancas.

g1 (W (N

A crianca trabalha em projetos complexos com outras criangas (divide
[trabalho, segue regras).

Anotacoes:

G. Fazendo amizade com outras criangas Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo identifica os colegas de classe pelo nome. 1

A crianca identifica algumas criancas pelo nome e ocasionalmente fala
delas.

A crianca identifica um colega de classe como amigo.

A crianca é identificada por um colega de classe como amiga.

gl (W DN

A crianga aparenta receber suporte social de um amigo e demonstra
lealdade a esse amigo.

Anotacoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

H. Empenhando-se em solucionar problemas sociais Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianga ainda n&o trabalha com outros para solucionar um conflito, ao 1
invés foge ou usa de forca.
A crianca encontra formas aceitaveis de conseguir que outros prestem 9
atencdo aos problemas (ndo bate ou chuta para conseguir atengéo).
A crianca pede ajuda de adultos para solucionar problemas com outras 3

criancas.

A crianga algumas vezes tenta solucionar problemas com outras criangas
de forma independente, através de negociacdo ou outros meios| 4
socialmente aceitos.

A crianga usualmente soluciona problemas com outras criangas
independentemente (divide materiais, espera sua vez).

Anotacoes:

I.  Entendendo e expressando sentimentos Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo expressa ou verbaliza sentimentos. 1

A crianca expressa e verbaliza sentimentos mas, algumas vezes, de
formas inaceitaveis.

A crianca demonstra estar atenta/consciente dos sentimentos dos outros.

A crianca usualmente expressa seus sentimentos de formas aceitaveis.

gl w N

A crianca responde apropriadamente aos sentimentos dos outros.

Anotacoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

I1l1. Representacdo Criativa

J. Fazendo e construindo Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo explora ou usa materiais como argila, areia ou 1
blocos.
A crianca explora esses materiais. 2
A crianga usa materiais para construir alguma coisa (uma pilha de blocos,
um monte de areia) mas ndo diz se representa alguma coisa (uma torre,| 3
praia).
A crianca usa materiais para fazer representacdes simples e diz ou
demonstra o que € (diz que uma pilha de blocos é uma torre; que uma| 4
pilha de bolas é um boneco de neve).
A crianca usa materiais para fazer ou construir coisas com pelo menos 5
[trés detalhes (uma casa com porta, janelas e chaminé).
Anotacoes:

K. Desenhando e pintando Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo explora desenho ou pintura. 1
A crianca explora materiais de desenho e pintura. 2
A crianca desenha ou pinta representacoes simples (uma bola, uma casa). | 3
A crianca desenha ou pinta representac6es com alguns detalhes. 4
A crianca desenha ou pinta representacfes com muitos detalhes. 5
Anotacoes:

L. Fazendo de conta Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda néo faz de conta. 1
A crianca usa um objeto por outro ou faz uso de a¢fes ou sons para fazer 5
de conta (segura um bloco proximo a orelha e diz “Ald”).
A crianca assume o papel de alguém ou de alguma coisa, ou fala em 3
linguagem apropriada para assumir tal papel.
A crianca envolve-se em brincadeiras de faz-de-conta cooperativas com 4
outras criancas.
A crianca sai da brincadeira de faz-de-conta para dirigir outros (“Quando 5
vocé ¢ 0 bebé urso deve falar com uma voz assim”).
Anotacoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

IVV. Musica e Movimento

M. Exibindo coordenagéo motora Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
Os movimentos da criang¢a ndo sdo ainda coordenados. 1
A crianga demonstra coordenacgdo par subir degraus e andar e raramente 2
esbarra em objetos ou outras criancas.
A crianca alterna os pés quando sobe uma escada sem segurar no 3
corrimao; arremessa ou pega uma bola ou um saco de feijéo.
A crianga se movimenta enquanto manipula um objeto. 4
A crianca se envolve em movimentos complexos (driblar uma bola). 5
Anotacoes:
N. Exibindo coordenagéo manual Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca usa a mao toda para segurar e pegar objetos pequenos. 1
A crianca usa dedos apropriados e movimentos da méo para segurar ou 5
pegar objetos pequenos.
A crianca junta materiais e 0s separa (porcas e parafusos). 3
A crianca manipula objetos pequenos com preciséo (coloca linha em uma 4
agulha larga, contas em uma linha).
A crianca executa acOes precisas envolvendo a méo oposta (abotoa 5
roupas, sobe e desce um ziper).
Anotacoes:
O. Imitando movimentos no ritmo Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo imita acdes executadas em ritmo. 1
A crianca imita movimentos singulares apresentados um por vez (coloca 5
a mado nos joelhos).
A crianca responde ao ritmo de cangdes ou musicas instrumentais com 3
movimentos simples (flexionando os joelhos no ritmo).
A crianga responde ao ritmo de cangdes ou masicas instrumentais com 4
movimentos mais complexos (andando ou pulando no ritmo).
A crianca canta enquanto executa uma sequéncia de movimentos no 5
ritmo.
Anotacoes:

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

P. Seguindo instrucdes de musica e movimento Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ndo segue instrucdes verbais para muasica ou movimento. 1
A crianga segue instrugdes verbais para um unico movimento (“Levante 2
as maos”).

A crianga segue instrugdes verbais para um movimento de duas partes ou
duas etapas (“Coloque suas mdos na sua cabega; agora coloque suas| 3
maos nos ombros”).

A crianca segue instrucBes verbais para sequéncias mais complexas de
movimentos (“Coloque suas maos no topo da sua cabega; agora coloque| 4
Juma mao na sua orelha ¢ a outra no seu nariz”).

A crianca descreve e conduz seqiiéncias de movimentos (Sapateando e
dizendo o nome de duas partes do corpo duas vezes cada: “cabega,| 5
cabeca, ombros, ombros, joelhos, joelhos, dedos, dedos”).
Anotacoes:
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POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

V. Linguagem e Literatura

Q. Entendendo conversas Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca raramente responde quando outros falam com ela. 1
A crianca segue instrugdes simples (“Venha para a roda”).

A crianca responde a sentencas simples, diretas.

A crianca participa de conversas ordinarias da sala de aula.

A crianca segue instrucdes compostas por varios passos ou complexas.
AnotacoOes:

g~

R. Falando Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo fala ou usa apenas algumas frases de uma ou duas
palavras.

A crianca usa sentencas simples de mais de duas palavras.

A crianca usa sentencas que incluem duas ou mais idéias separadas.

A crianca usa sentencas que incluem duas ou mais idéias com detalhes
descritivos (“Eu empilhei os blocos vermelhos muito alto e eles cairam”).
A crianca elabora e conta estorias, poesias ou cangdes bem desenvolvidas
e detalhadas.

Anotacoes:

A | WIN| -

S. Demonstrando Interesse em Atividades de Leitura Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo demonstra interesse em atividades de leitura. 1
A crianca demonstra interesse gquando estdrias séo lidas.

A crianca pede as pessoas que leiam estorias, placas ou bilhetes.

A crianca responde perguntas sobre uma estoria que Ihe foi lida ou repete
parte desta estoria.

A crianca freqlientemente 1€ um livro ou conta uma estdria enquanto vira
a pagina.

AnotacoOes:

B (Wi
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T. Demonstrando conhecimento sobre livros Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo pega livros e os segura de forma convencional. 1
A crianca pega livros e os segura de forma convencional, olhando as 5
paginas e virando-as.
A crianca lé figuras, contando a estdria pelas figuras da capa ou do livro. 3
A crianga segue 0 escrito na pagina, movendo seus olhos na direcdo 4
correta (geralmente da esquerda para a direita e de cima para baixo).
A crianca aparenta ler ou realmente 1€ um livro, apontando as palavras e 5
contando a estoria.
Anotacoes:
U. Comegando a ler Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo identifica letras ou nimeros. 1
A crianca identifica algumas letras ou numeros. 2
A crianca Ié diversas palavras, ou algumas frases ou sentencas simples 3
(“Eu amo a Mamae”).
A crianca |é uma variedade de sentencas. 4
A crianca |é estorias simples ou livros. 5
Anotacoes:
V. Come(;ando a escrever Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo tenta escrever. 1
A crianca escreve usando rabiscos, simbolos e sinais no lugar de letras. 2
A crianca copia ou escreve letras identificaveis, talvez incluindo o 3
préprio nome.
A crianga escreve algumas palavas ou frases curtas, além do proprio 4
nome.
A crianca escreve uma variedade de frases ou sentencas. 5
AnotacoOes:
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V1. Logica e Matematica

W. Classificando Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo classifica objetos em grupos. 1
A crianca agrupa objetos idénticos. 2

A0 classificar, a criangca agrupa objetos que sdo iguais em alguns
aspectos e diferentes em outros (combina estrelas vermelhas com circulos| 3
vermelhos).

Ao classificar, a criangca agrupa objetos que sdo iguais em alguns
aspectos e ocasionalmente descreve o que foi feito.

Ao classificar, a crianga agrupa objetos levando em considera¢do duas ou
mais caracteristicas (inclui todos os circulos vermelhos grandes mas ndo| 5
as estrelas vermelhas grandes ou os circulos azuis grandes).

Anotacoes:
X. Usando as palavras ndo, alguns e todos Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Ops.
A crianca ainda ndo usa as palavras ndo, alguns ou todos ou as usa de 1
forma incorreta.
A crianca usa as palavras ndo, alguns ou todos em conversas, mas 5

algumas vezes as usa de forma incorreta.
A 0 usa corretamente as palavras ndo, alguns ou todos em conversas. 3

A crianca usa a palavra ndo para identificar caracteristicas que excluem
um objeto de uma categoria (“Este bloco nao ¢ vermelho como os outros,| 4
or isso ndo vai naquele grupo”).

A crianga distingue entre alguns e todos e usa esses termos para
categorizar (“NoOs somos todos criangas, mas alguns de nos sdo| 5
meninos”).

Anotacoes:
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Y. Organizando materiais em ordem gradual Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo organiza itens em seqiiéncia gradual. 1
A crianca organiza dois ou trés itens em sequiéncia gradual, baseada em 9
uma caracteristica como tamanho, tom ou cor, ou textura.
A crianga organiza quatro ou mais itens em sequéncia gradual, baseada 3
em uma caracteristica.
A crianca coloca novos itens no lugar certo numa seqliéncia ja existente e 4

graduada de objetos e ndo no comeco ou fim desta seqliéncia.

A crianca combina uma sequiéncia graduada de itens com outra seqiiéncia
[ja existente e graduada de itens (organiza uma fila de bolas por tamanho| 5
proxima a uma fila de blocos organizada por tamanho).

Anotacoes:
Z. Usando palavras comparativas Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo usa ou responde a palavras de comparacdo (maior, 1
maior de todos).
A crianca segue instrucdes que envolvem palavras de comparagédo 2
(“Pegue o maior bloco”).
A crianca usa palavras de comparagdo, mas nem sempre de forma 3
correta.
A crianca usa palavras de comparacdo corretamente (“Este ¢ maior do 4
que aquele”).
A crianca compara trés ou mais coisas usando algumas palavras de 5
comparacao corretamente (menor, menor de todos).
[ Anotacoes:
AA. Comparando nimeros de objetos Nota |12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo compara corretamente o nimero de objetos em dois 1
grupos.
A crianga compara as quantidades de pequenos grupos de objetos, usando 5
corretamente palavras como mais ou menos.
A crianga julga corretamente quando dois grupos de até 5 objetos cada 3

(blocos, carros, criancas) contém o mesmo nimero de objetos.

A crianca usa combinacdes de um pra um para dizer quando um grupo de
até 5 objetos tem mais, menos ou 0 mesmo numero de objetos que outro| 4
grupo.

A crianca compara corretamente os tamanhos de grupos de mais de 5
objetos.

[Anotacoes:
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BB. Contando objetos Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ndo relaciona nimeros-palavras e objetos. 1

A crianca toca objetos e nomeia um numero para cada um, embora 0s
ndmeros possam ndo estar na ordem correta.

A crianca conta corretamente até trés objetos.

A crianca conta corretamente de 4 a 10 objetos.

gl wl N

A crianca conta corretamente mais de 10 objetos.

Anotacoes:

CC. Descrevendo relacbes espaciais Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.

A crianca ainda ndo segue instrugdes que descrevem posicoes relativas de
pessoas ou coisas (sobre, acima, embaixo, atras) ou a direcdo do
movimento de coisas (para cima, para baixo, para frente, para tras, para
dentro, para fora).

A crianga segue instrugfes incluindo tais palavras, mas ndo as usa
corretamente quando fala.

A crianca usa palavras que descrevem posicoes relativas de coisas (sobre,
embaixo, atras, na frente).

A crianca usa corretamente palavras que descrevem a direcdo do
movimento de coisas (para cima, para baixo, para frente, para tras, para| 4
dentro, para fora).

A crianca usa palavras que descrevem distancias relativas entre coisas

. ) 5
(mais perto, mais longe).
Anotacoes:

DD. Descrevendo sequéncia e tempo Nota | 12 Obs. | 22 Obs. | 32 Obs.
A crianca ainda ndo descreve ou demonstra um entendimento do tempo 1
ou da seqliéncia da rotina de eventos.
A crianca planeja ou antecipa o proximo evento em uma sequéncia. 2
A crianga descreve ou representa uma serie de eventos na seqiéncia 3
correta.
A crianca compara periodos de tempo corretamente (um tempo curto é 4
mais curto do que um tempo longo).
Quando descrevendo ou representando uma série de eventos na seqiiéncia
correta, a crianca usa palavras para periodos convencionais de tempo| 5
(manhg, ontem).

AnotacoOes:
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Folha de Respostas

Primeiro Nome Sobrenome

Escola Professor

Data de Hoje [

Sexo Idade Série NAO ESCREVA NESTES ESPACOS

M 1 Creche 0/0|0j]O0O|0|O|0O|0O|O 0/]0|0]0|0

F 2 Maternal 1111|111 }1]|1 1111111
3 Infantil 2 2|22 |22 |2|2]|2 2122|122
4 Pre 313|3/3|/3[3[3[3]3 313[3[3]3
5 12 Série 414|414 444|144 41414144
6 22 Série 5/5|5|5|5|5|5[5]|5 5|/5[5|5]|5
7 32 Série 6/6|6|6|6|6|6|6|6 6|6|6|6]|6
8 42 Série TV7 7|7\ 7|7 |7|7/|7 T\7|7|7|7
9 Ed. Especial 8/8|8/8|/8[8|8|[8]|38 8/8[8|8]|8
10 Outra 91919/9/9(9(9(9(9 919(9(19]9

| IMPORTANTE - LEIA POR FAVOR |
EXEMPLO

e Use lapisn®2 e Errado o Certo

o Apague qualquer mud_an(;_a completamente v X ® 1 ’ . 4 5

e Pinte o quadrado por inteiro

Baseado nas anotacdes da sua observacdo complete os quadrados dos nimeros equivalentes
ao nivel mais alto do comportamento tipico da crianca (1, 2, 3, 4 ou 5) de acordo com as
instrugcdes do POC — Prontuario de Observacao da Crianca.

Sabendo que as criangas variam em seus niveis de desenvolvimento, ndo esperem que elas
alcancem uma pontuacdo igual a 5 em todos os itens. Tente observar os comportamentos
descritos nas questdes durante o decorrer das atividades normais do programa. Se o
comportamento que vocé deseja observar ndo surge espontaneamente, crie situacdes ou facga
perguntas que incitem o comportamento. Na maioria dos casos, 0S comportamentos a serem
avaliados deveriam ser iniciados pelas proprias criangas, exceto em itens que envolvem a
capacidade da crianca para seguir instrucdes ou responder aos adultos. Por favor, ndo faca do
POC um teste pedindo as criancas que respondam aos itens ndo conectados as suas atividades.
Se vocé foi incapaz de observar o comportamento da crianca em um certo item, deixe-0 em
branco.

* Instrumento traduzido e adaptado por Ana Carolina Gayotto membro da Equipe do LAMP — PUC Campinas,
do Original COR — Child Observation Record publicado por High/Scope Press, uma Diviséo da High/Scope
Educational Research Foundation — Ypsilanti, Michigan, Estados Unidos da América.

PROIBIDA A REPRODUCAO



POC - Protocolo de Observacgao da Crianga*

Para cada uma das areas de comportamento listadas abaixo, por favor marque o numero equivalente
ao nivel mais alto do comportamento tipico da crianca (1, 2, 3, 4 ou 5) de acordo com as instrucdes do
POC — Prontuario de Observacao da Crianca.

Expressando escolhas
Solucionando problemas
Empenhando-se em brincadeiras complexas
Cooperando em rotinas do programa
Relacionando-se com adultos
Relacionando-se com outras criancas
Fazendo amizade com outras criancas
Empenhando-se em resolver problemas sociais
Entendendo e expressando sentimentos
Fazendo e construindo
Desenhando e pintando
Fazendo de conta

. Exibindo coordenacao corporal
Exibindo coordenacdo manual
Imitando movimentos em um ritmo

Seguindo instrucdes de musica e movimento
Entendendo conversas

Falando

Demonstrando interesse em atividades de leitura

Demonstrando conhecimento sobre livros
Comecando a ler
Comecando a escrever

. Classificando
Usando as palavras néo, alguns e todos
Organizando materiais em ordem gradual
Usando palavras comparativas

>PIN|<XsKlcHl»@lo|mozizr|lAle|~|zjemmE|o®»

e N N e [ N N L T L T e e e e e e e I | S e N e N T e e N A R
N (RN (NN N[NNI NN NN NN NN (NN NN NN NN NN
W W W (W W w[w w|w[w|w|w|w [w|w[w[w|w[w [ww|w[w |w|w[wlw|w|w | |w
B R e S e N e R T S I e I S o S I S I S I I e e e s N L e R
o o o1 o ol o1 o1 o o1 (o1 ot |on o o ot jon jon o jor (o ot |on [ ot |or (o ot |on (o |on

A. Comparando numeros de objetos
BB. Contando objetos
CC. Descrevendo relacdes espaciais
DD. Descrevendo sequéncia e tempo
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Apéndice E — Captura de tela da Analise em Rede apés insercido dos indicadores dos

encontros formativos
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