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RESUMO

A presente pesquisa estd vinculada a linha de pesquisa Politicas Educacionais, Ensino e
Formacdo e ao Grupo de Pesquisa em Educacéo Infantil (GEDIN). Temos por objeto de estudo
a avaliacdo da Educacdo Infantil na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, partindo do
pressuposto que a avaliacdo da Educacédo Infantil qualifica a pratica pedagdgica, em prol do
direito das criancas a uma educacdo publica de qualidade. Esta pesquisa contextualiza a
avaliacdo da qualidade numa institui¢do publica municipal de Educacéo Infantil, que participou
de uma pesquisa censitéria desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educacao, sob assessoria
técnica da Fundacdo Carlos Chagas, que investigou a avaliacdo da qualidade dos ambientes de
turmas de creches e pré-escolas, por meio da aplicacdo de duas escalas norte-americanas: a
ITERS-R e a ECERS-R. Tomando como base os resultados apontados por essa pesquisa
censitaria, nosso estudo investiga a seguinte questao problema: Por que linguagem e raciocinio
obteve baixa pontuacdo na avaliacdo da qualidade em uma instituicdo educativa com ampla
trajetéria de formagdo continuada em servico? Para a realizacdo do estudo adotamos a
perspectiva qualitativa utilizando a pesquisa - acdo como método de procedimento e, enquanto
coleta de dados realizamos a técnica interativa de grupo focal com 8 professoras, totalizando
12 encontros. Na perspectiva de desenvolver um percurso participativo, portanto, democratico,
lancamos o desafio complexo de olhar de dentro a propria pratica pedagdgica, interrogando-a,
problematizando-a, tendo como referéncia a identidade institucional que a institui¢do educativa
pretendeu alcancar. A pesquisa potencializou o carater formativo e em contexto da avaliagdo e
constatou que as professoras conhecem superficialmente os documentos curriculares
municipais e nacionais. Nesse sentido, 0 empoderamento como participes da avaliacdo da
qualidade dos ambientes, possibilitou a esse grupo de professoras perceberem-se como autoras
da prépria pratica para assumirem a responsabilidade compartilhada sobre os resultados
revelados na aplicacdo da ECERS-R e desencadearem um processo de negociacdo para
qualificar a préatica pedagdgica por meio da elaboracdo de um plano de melhorias. O presente
estudo apontou a necessidade de que a avaliagdo da qualidade dos ambientes realizada nas
instituicBes de Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Florian6polis tome parte das
politicas publicas de avaliacdo, ancorada numa abordagem metodoldgica formativa e em
contexto, longe de ser meramente diagndstica.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Qualidade. Avaliacdo de Contexto. Professoras. Pratica
Pedagdgica.






ABSTRACT

The present research is linked to the research line Educational Policies, Teaching and Training
and to the Research Group on Early Childhood Education (GEDIN). The objective of this study
is the evaluation of Early Childhood Education in the Municipal Education Network of
Florianopolis, based on the assumption that the evaluation of Early Childhood Education
qualifies the pedagogical practice in favor of children's right to a quality public education. This
research contextualizes the evaluation of quality in a municipal public institution of Early
Childhood Education, which participated in a census survey developed by the Municipal
Department of Education, under the technical assistance of the Carlos Chagas Foundation,
which investigated the evaluation of the quality of classrooms in nursery and pre - through the
application of two American scales: ITERS-R and ECERS-R. Based on the results of this
census survey, our study investigates the following problem question: Why did language and
reasoning obtain low scores in quality evaluation in an educational institution with a long
history of continuing education in service? In order to carry out the study, we adopted the
qualitative perspective using action research as a method of procedure and, while data
collection, we performed the interactive technique of focal group with 8 teachers, totaling 12
meetings. With a view to developing a participatory and therefore democratic course, we
launched the complex challenge of looking inside the pedagogical practice itself, questioning it
and problematizing it, based on the institutional identity that the educational institution intended
to achieve and maintain. The research strengthened the formative and contextual character of
the evaluation and found that the teachers know superficially the municipal and national
curricular documents. In this sense, empowerment as participants in the assessment of the
quality of the environments enabled this group of teachers to perceive themselves as authors of
the practice itself to assume shared responsibility for the results revealed in the application of
ECERS-R and to initiate a negotiation process for qualify the pedagogical practice by means of
the elaboration of a plan of improvements. The present study pointed out the need for the
assessment of the quality of the environments carried out in the Nursery Education Institutions
of the Floriandpolis Municipal Education Network to be part of the public evaluation policies,
anchored in a formative and contextual approach, far from being merely diagnostic.

Keywords: Early Childhood Education. Quality. Context Evaluation. Teachers. Pedagogical
Practice.
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1 PALAVRAS INICIAIS

A presente pesquisa tem por objeto de estudo a avaliagéo da Educacgéo Infantil da Rede
Municipal de Ensino (RME) de Floriandpolis. Partindo do pressuposto de que a avaliacdo da
Educacao Infantil qualifica a pratica pedagdgica em prol do direito das criancas a uma educacédo
publica de qualidade. A Constituicdo Federal/1988, a lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional/1996 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil/2009, definiram
a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica, garantindo o direito a educagdo
a todas as criangas pequenas. Mas, para que esse direito se traduza concretamente, é preciso
que as creches e pré-escolas possibilitem um atendimento de qualidade. Considerando esse
preceito constitucional, pretendeu-se nesta pesquisa contextualizar a avaliagdo da qualidade da
Educacdo Infantil numa instituicdo publica municipal que atende criancas de zero a cinco anos.
Especificamente trata-se de analisar os dados de uma pesquisa censitaria desenvolvida pela
Secretaria Municipal de Educacdo, sob assessoria técnica da Fundacdo Carlos Chagas, que
investigou a avaliacdo da qualidade dos ambientes de turmas de creches e pré-escolas, por meio
da aplicacdo de duas escalas norte-americanas: a ITERS-R e a ECERS-R . Tal pesquisa (a
realizada pela Secretaria Municipal de Educacdo) circunscreve-se no Projeto de Expansdo e
Aperfeicoamento da Educacdo Infantil, financiado pelo BID, e assessorado pela Fundacéo
Carlos Chagas.

Tomando por referéncia esse estudo realizado pela Secretaria Municipal de Educacéo,
nosso estudo, analisou o contexto do trabalho pedagdgico numa instituicdo educativa, para
compreender a baixa pontuacao referente ao item linguagem e raciocinio, da escala ECERS-R,
cujo resultado foi revelado pela pesquisa censitaria realizada em Floriandpolis no ano de 2015
e apresentada & Rede no ano de 2016 2.

Em relacéo as escalas, a ITERS-R apresenta um roteiro de observagdo que reline seis
sub escalas (Espaco e mobiliario; Rotinas de cuidado pessoal; Falar e compreender; Atividades;
Interacdo e Estrutura do programa), com 39 itens, compostos de 455 indicadores, A escala
ECERS-R apresenta um roteiro que reine também seis sub escalas (Espaco e mobilirio;
Rotinas de cuidado pessoal; Linguagem e raciocinio; Atividades; Interacdo e Estrutura do

L As duas escalas utilizadas para a avaliacdo da qualidade dos ambientes sdo a ITERS-R (Escala de avaliagdo de
ambientes para bebés e criangas pequenas), correspondente a faixa etaria de 0 a 2 anos e 6 meses, com 39 itens,
divididos em 7 sub escalas e a ECERS-R (Escala de avaliacdo de ambientes de Educacdo Infantil), que
corresponde a faixa etéria de 2 anos e 7 meses a 5 anos, com 43 itens, divididos em 7 sub escalas, sob autoria de
Thelma Harms, Debby Cryer e Richard M. Clifford.

2 A instituicdo pesquisada obteve a média geral 2,5 na sub escala linguagem e raciocinio, da escala ECERS-R.
FLORIANOPOLIS (2016b).
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programa), com 43 itens, compostos de 470 indicadores. Em ambas as escalas os itens podem
receber pontuagdes variando de 1 a 7 pontos, em que 1 corresponde ao nivel de qualidade
inadequado, 3 a0 minimo, 5 ao bom e 7 ao excelente. A média das pontuacdes atribuidas ao
conjunto de itens que compde cada uma das seis sub escalas indica o nivel de qualidade do
atendimento da instituicdo (FLORIANOPOLIS, 2015b).

Consideramos que qualquer estudo que utilize instrumentos de avaliagdo demanda
cautela, pois compreendemos que a ECERS-R é um meio de explicitar as praticas, que por mais
minucioso que seja tal instrumento para avaliar a qualidade dos ambientes da Educacao Infantil,
explicita especificamente a qualidade do dia a dia daquele contexto avaliado, sob o ponto de
vista de seus autores. Esta pesquisa caracteriza-se pela analise de um recorte da ECERS-R em
um contexto educativo, a sub escala linguagem e raciocinio, para compreender o significado de
uma experiéncia vivenciada nesse contexto, a partir do Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento
da Educacdo Infantil, implementado pela Prefeitura Municipal de Floriandpolis. Salientamos
que, ndo discutiremos a pertinéncia da ECERS-R, visto que o0 escopo desta pesquisa foi analisar
0 contexto da pratica pedagdgica a partir da avaliacdo da qualidade dos ambientes.

No presente estudo, utilizamos como referéncia apenas a escala ECERS-R,
considerando o resultado da qualidade avaliada na sub escala linguagem e raciocinio, de acordo
com o relatorio Resultados na ECERS-R (FLORIANOPOLIS, 2016b), que a instituicio
pesquisada recebeu em setembro de 2016.

Essa escolha justifica-se por trés motivos: a) 0s poucos estudos nesse campo da
avaliacdo da Educacdo Infantil, conforme se verificou ao longo do levantamento bibliogréfico
das pesquisas até entdo realizadas; b) as motivacGes relacionadas a0 meu proprio percurso
profissional; ¢) por contribuir para processo de qualificacdo da pratica pedagdgica da instituicao
educativa.

O interesse pela tematica justifica-se inicialmente pela minha atuacdo como Supervisora
Escolar na Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis. Recorrendo a
minha trajetéria na Rede, em 2010, meu primeiro ano de atuacdo, participei de uma reunido
intitulada “Educacgdo Infantil no Brasil: Avaliagdo Qualitativa e Quantitativa”, onde foi
socializada uma pesquisa promovida pelo MEC, em parceria com a Fundacdo Carlos Chagas e
apoio financeiro do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), sobre a qualidade da
Educacdo Infantil no Brasil. Um dos objetivos da pesquisa foi avaliar a qualidade de 150
instituicbes de Educacdo Infantil em seis capitais brasileiras: Belém, Campo Grande,

Floriandpolis, Fortaleza, Rio de Janeiro e Teresina (CAMPOS et al., 2011). Floriandpolis na
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época apresentou as melhores pontuagfes, mas correspondiam apenas ao nivel de qualidade
basico 3.

Os dados foram colhidos em 30 instituicbes de Educacdo Infantil da RME
florianopolitana em 2009, por meio da observacdo dos ambientes de creches e pré—escolas,
utilizando as escalas ITERS-R e ECERS-R (CAMPOS et al, 2011). Na época, a institui¢ao
educativa onde estava lotada ndo havia participado da pesquisa, mas em 2010, quando a
Fundacao Carlos Chagas apresentou as profissionais da Rede a socializa¢do dos resultados, fiz
questdo de participar e acabei saindo dessa reunido com mais davidas do que certezas. Afinal,
que definicdo de qualidade as escalas poderiam indicar? Como seria a continuidade daquele
processo de avaliagdo na instituicdo educativa? Como Florianopolis obteve o melhor resultado
entre as capitais? Se, conforme esse resultado ainda oferecia condi¢cGes minimas de atendimento
as criancas? Quais as caracteristicas das outras capitais avaliadas?

Inspirada pelos estudos que vinha fazendo sobre avaliagéo e qualidade nos documentos
do MEC, da FCC e autoras como Anna Bondioli e Donatella Savio, desde 2011 procurava
ampliar e complexificar gradativamente os instrumentos de avaliacdo institucional na
instituicdo onde trabalhava e ainda trabalho atualmente, campo onde também desenvolvi a
pesquisa objeto desta dissertacdo. No cotidiano de trabalho, passei a desenvolver espacos
diérios de reflexdes e debate sobre qualidade, problematizando as relagbes que se estabelecem
nas experiéncias, adentrando numa abordagem que considera a singularidade dos interessados
pela instituicdo, de modo a: “definir de maneira consensual: valores, objetivos, prioridades;
ideias sobre como a instituicdo é e sobre como deveria ou poderia ser e; agir de acordo com
isso, de maneira sinérgica”(BONDIOLI; SAVIO, 2013). Nessa direcdo, Dahlberg; Moss (2005
apud Moss, 2012, p.7), afirmam “[...] dessa ¢ de outras formas, ha uma grande contribuicdo a
fazer - tornar as instituicdes de Educacdo Infantil lugares de préatica politica, democratica e
ética, mais do que de prética técnica, oferecendo oportunidades para discutir tudo com todos”.

Impulsionada pela arte do encontro nos debates sobre a avaliagéo institucional com a
comunidade educativa na analise do contexto, tanto com as profissionais quanto com as
familias, muito me instigava o desafio de contextualizar a singularidade de cada profissional,
de cada crianca, de cada familia, para qualificar e legitimar a identidade da nossa proposta
pedagdgica, oferecendo a possibilidade aos protagonistas da acdo educativa, de fazer ouvir a
propria voz, de colocar essas vozes em debate, tendo como foco a negociacao da qualidade: de

3 Em 2009, na pesquisa “Educagdo Infantil no Brasil: Avaliagdo Qualitativa e Quantitativa” a média geral de
Floriandpolis na escala ITERS-R (creche), foi 4,4 e na escala ECERS-R (pré-escola) foi 4,7 (CAMPOS et al.,
2011).
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poder dialogar e refletir juntos para chegar a compartilhar tanto idealmente quanto
operacionalmente uma educacao de qualidade para as nossas criangas. Fortunati (2009, p.37),

afirma que:

O trabalhador da primeira infancia precisa estar mais atento a criacdo de
possibilidades do que a busca de metas predefinidas [...], afastar-se da falacia das
certezas, assumindo a responsabilidade de escolher, discutir, refletir e mudar,
concentrando-se na organizacao de oportunidades mais do que na ansiedade de atingir
resultados, fazendo de seu trabalho uma fonte de prazer e encantamento.

Em 2015, a institui¢do educativa onde atuo, foi convidada a avaliar a pertinéncia de um
documento de avaliagdo a partir das experiéncias italianas, integrante do Projeto “Formacgao da
Rede em Educacéo Infantil: Avaliagao de Contexto”. Tal documento, foi constituido a partir de
uma acdo de pesquisa da Universidade Federal do Parand com outras universidades brasileiras
(Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade Federal do Rio de Janeiro e Universidade
do Estado de Santa Catarina), além da universidade italiana — Universita degli Studi di
Pavia/ltalia — contando também com a parceria técnica e financeira da Secretaria de Educacao
Bésica do Ministério da Educagdo (BRASIL, 2015).

Segundo o documento “Contribui¢des para a politica nacional: a avaliagdo em Educacao
Infantil a partir da avaliagdo de contexto”, dentre os objetivos do projeto capitaneado pela
UFPR, firmou-se o de “formular ¢ difundir proposi¢des ¢ indicadores de avaliagdo de contexto
na Educacéo Infantil comprometidos com o debate académico e a politica nacional de Educacao
Infantil no Brasil” (BRASIL, 2015, p.8). E assim, junto as profissionais e pesquisadoras da
Universidade, tive a enriquecedora oportunidade de poder participar e dialogar com
especialistas da area de avaliacdo, refletindo e formulando posicionamentos e contribuicdes
acerca da avaliacdo de contexto nos seminarios de pesquisa, com a participacdo de
pesquisadores do Brasil e Italia, professores, estudantes e gestores da area da educacéo.

As pesquisas “Educacéo Infantil no Brasil: Avaliagao Qualitativa e Quantitativa” (2010)
¢ “Formagao da Rede em Educacdo Infantil: Avaliagdo de Contexto” (2015), ambas financiadas
pelo MEC, representam o inicio de um marco para a Educacao Infantil enquanto primeira etapa
da Educacdo Baésica, para institucionalizar a politica nacional de avaliacdo da Educacao Infantil
e, por oferecerem subsidios a politica nacional, aos sistemas de ensino e as instituicbes
educativas para a melhoria da qualidade da educacéo da infantil.

No conjunto dos estudos que realizamos para a construcdo desta pesquisa, identificamos
que ainda ha um fosso entre os resultados que as avaliagdes apresentam e 0s parametros e

indicadores de qualidade apresentados pelos documentos do MEC.
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Isso nos levou a escolher a instituicdo educativa onde atuo como Idcus da pesquisa ora
apresentada, nomeadamente, pela possibilidade de articularmos uma abordagem de avaliagdo
formativa e em contexto com as professoras, ambas implicadas com a qualidade da pratica
pedagdgica oferecida as criancas.

Para desenvolver o estudo, tomamos a analise da sub escala linguagem e raciocinio que
compde a ECERS-R em virtude da baixa pontuagdo que a instituicao obteve e também pelo fato
das linguagens, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2009), serem um dos eixos do trabalho pedagodgico na Educacédo Infantil.

As Diretrizes Educacionais Pedagdgicas para a Educacéo Infantil (FLORIANOPOLIS,
2010, p.14-15), afirmam que a linguagem tem “[...] um lugar central no desenvolvimento dos
nicleos da acdo pedagdgica, uma vez que a funcdo simbolica representa a base para o
estabelecimento das relagdes culturais e de compartilhamento social” 4 Nesse sentido, a
linguagem e raciocinio sdo eixos que orientam a acdo pedagdgica para desenvolver
experiéncias que potencializem a capacidade de interpretar, comunicar, expressar e dizer o
mundo que adultos e criangcas compartilham no cotidiano da Educacao Infantil.

Para Vygotsky (1991), a linguagem tem duas fun¢des fundamentais: o intercambio
social, onde para se comunicar 0 homem cria sistemas de linguagem e o pensamento
generalizante, onde se constrdi os conceitos e os significados das palavras que, para serem
compreendidos, necessitam de mediacdo. Pois, € por meio da linguagem que compartilhamos
conhecimentos e nos constituimos como sujeito, que tanto afeta a linguagem, quanto é afetado
por ela.

O raciocinio abordado pela ECERS-R, considera a linguagem para desenvolver o
raciocinio ao problematizar as experiéncias oportunizando que as criangas questionem,
construam hipoteses, defendam suas ideias por meio de argumentacgdes e discussdes com seus
pares para solucionar ou ndo situacdes, gerando entdo novas aprendizagens e formas de pensar,
interagir, desafiar e se envolver na interagdo com o outro para significar o mundo ao seu redor
(HARMS; CLIFFORD; CRYER, 2002).

Assim, considerando as pesquisas realizadas no ambito da Rede Municipal de Educacéo
Infantil de Floriandpolis, o envolvimento da instituicdo educativa pesquisada nesses estudos e

a baixa pontuacdo recebida no item linguagem e raciocinio, formulamos a seguinte questdo

4 Os niicleos da agdo pedagdgica objetivam “estabelecer e dar visibilidade para os diferentes Ambitos pedagdgicos
gue orientam a acdo docente na diregdo da atividade infantil” (FLORIANOPOLIS, 2010, p. 19). — Sdo eles:
RelacBes Sociais e Culturais, Linguagens (oral e escrita, visual, corporal e sonora), Relagdes com a Natureza e
Matematica e a “Brincadeira”, que ocupa lugar central no curriculo por Ser um eixo estruturante e estruturador
das propostas.
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problema: Por que linguagem e raciocinio obteve baixa pontuagdo na avaliagdo da qualidade
em uma instituicdo educativa com ampla trajetéria de formagéo continuada em servi¢o? Dessa
questdo central foram delineados os seguintes objetivos:

Objetivo Geral: Analisar o contexto da pratica pedagdgica numa instituicdo educativa,
para compreender a baixa pontuacao referente ao item linguagem e raciocinio.

Objetivos Especificos:

a) Identificar como a linguagem e raciocinio sdo referenciados nos documentos
curriculares nacionais e municipais;

b) Descrever como 0s materiais, espagos e proposicdes da sub escala linguagem e
raciocinio aparecem nos planejamentos das professoras;

c) Mapear como linguagem e raciocinio estdo contemplados nos projetos de formacao
continuada realizados pela Diretoria de Educacédo Infantil nos ultimos cinco anos;

d) Construir um plano de melhorias para qualificar a linguagem e raciocinio.

Na presente pesquisa, para a fundamentacdo tedrica sobre avaliacdo, qualidade e
politica, selecionamos os estudos de Campos (1993, 1999, 2000, 2006, 2011, 2013, 2016)
Rosemberg (1993, 2001, 2013), Abuchaim (2011, 2013, 2014), Bhering (2013, 2014), Bondioli
(2004, 2013, 2015), Savio (2013), Cipollone (2014), Moro (2015, 2016), Souza; Coutinho
(2015), Luckesi (2011), Dahlberg; Moss; Pence (2003), Moss (2003, 2012) Artes; Unbehaum
(2015), Zabalza (1998). Sobre docéncia e formacdo de professores de Educagdo Infantil nos
ancoramos em Becchi; Bondioli (2003), Rinaldi (2012), Tardif (2008) e Oliveira-Formosinho
(2002).

Para analisar a sub escala linguagem e raciocinio selecionamos autores que vém
estudando as interagdes, a linguagem, o raciocinio e a organizacdo dos espacos, tempos e
materiais tais como: Vygotsky (1991), Elias (1998), Barbosa (2006), Bondioli
(2004,2013,2015), Fortunati (2009), Edwards; Gandini; Forman (1999), Smolle (2000), entre
outros.

Metodologicamente, esta pesquisa foi desenvolvida com base em: a) levantamento
bibliografico de teses, dissertaces e artigos sobre a problemética do estudo; b) anlise dos
documentos curriculares nacionais e municipais e dos relatérios da pesquisa desenvolvida pela
FCC; c) encontros sistematicos com grupo focal para reflexao, didlogo, negociagéo e construcéo

de um plano de melhorias para qualificar a sub escala linguagem e raciocinio °.

5> Salientamos que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), correspondendo ao
Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) n.° 67031617.8.0000.0118 e ao parecer n.°
2.073.379.
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O levantamento bibliogréafico foi realizado a partir da definicdo de algumas palavras
chave como: Educacdo Infantil, avaliacdo, qualidade e politicas publicas, o que possibilitou
mapear producdes cientificas que contemplassem as relagdes entre Educacéo Infantil, avaliacdo
da Educacdo Infantil, indicadores de qualidade e qualidade. Esse levantamento foi realizado
nos sites da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (BDTD), da Comisséo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) e do Scientific Electronic Library
Online (SCIELO). Por meio desse levantamento verificou-se que ha muitos estudos sobre
avaliacdo da Educacdo Infantil e, nenhum que tenha considerado a avaliagdo numa abordagem
em contexto °.

No que se refere as analises documentais, foram analisados documentos curriculares
nacionais e municipais, o Projeto de Expansao e Aperfeicoamento da Educacéo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis e os projetos de formacdes realizados pela Secretaria
Municipal de Educacdo, verificando indicadores quantitativos e qualitativos como:
periodicidade, oferta de vagas/instituicdes, nimero de participantes, contetido programatico, no
periodo de 2012-2016 e, outros documentos relacionados com o problema da pesquisa.

A abordagem metodoldgica desta pesquisa € qualitativa que segundo Gatti; André
(2010), se constitui em uma modalidade investigativa que se consolidou para responder ao
desafio da compreensdo dos aspectos formadores/formantes do humano, de suas relacGes e
construgdes culturais, em suas dimensdes grupais, pessoais ou comunitarias. Os pesquisadores
gue adotam a abordagem qualitativa tentam compreender os fendmenos que estdo sendo
estudados a partir da perspectiva dos participantes, considerando todos o0s pontos de vista como
importantes. No entanto, deve-se assegurar a precisdo com que o investigador capta o ponto de
vista dos participantes, validando-o junto aos préprios informantes ou confrontando sua
percepcao com a de outros pesquisadores.

Para Bogdan; Biklen, (1991), a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas: (1)
a fonte direta dos dados e o ambiente natural consideram o investigador como o instrumento
principal na recolha de dados, sendo o entendimento que o investigador possui, 0 instrumento
“chave de andlise” dos dados; (2) a investigacdo qualitativa é essencialmente descritiva na
recolha dos dados; (3) o investigador interessa-se mais pelo processo em si do que
propriamente pelos resultados; (4) a analise dos dados pelo investigador é feita de forma
indutiva, ou seja, sem o objetivo de confirmar ou infirmar hipdteses construidas previamente,

as abstracOes sdo construidas & medida que os dados s&o recolhidos; e (5) o investigador

® Na segdo “A avaliagdo da qualidade nas pesquisas académicas”, apresentamos o levantamento bibliografico de
teses e dissertagOes que tratam da problematica do estudo.
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interessa-se pela compreensdo do significado que os participantes atribuem as suas experiéncias
estabelecendo estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em consideragdo as
experiéncias vividas. Ainda para Bogdan; Biklen, (1991, p. 287):

A abordagem qualitativa requer que os investigadores desenvolvam empatia para com
as pessoas que fazem parte do estudo e que facam esforcos concertados para
compreender varios pontos de vista. O objetivo ndo é o juizo de valor; mas, antes, o
de compreender 0 mundo dos sujeitos e determinar como e com que critério eles o
julgam. Esta abordagem é Util em programas de formacdo de professores porque
oferece aos futuros professores a oportunidade de explorarem o ambiente complexo
das escolas e simultaneamente tornarem-se mais autoconscientes acerca dos seus
proprios valores e da forma como estes influenciam as suas atitudes face aos
estudantes, diretores e outras pessoas.

Para o alcance dos objetivos propostos neste estudo, realizamos uma pesquisa acao,

sendo assim Thiollent (1998, p. 16) considera que:

A pesquisa a¢do é um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associa¢cdo com uma acao ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situacéo ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Para o autor, a pesquisa acdao é uma forma de engajamento sécio-politico e destaca-se
pelo compromisso “reformador” e “participativo”, onde a participacdo das pessoas implicadas
nos problemas investigados ¢ de tipo participativo e ¢ qualificada pela “agdo” por parte das
pessoas ou grupos envolvidos na problematica, merecendo investigacdo para ser elaborada e
conduzida, sem desvincula-los dos condicionantes sociais a serem confirmados pela
investigacao.

Nesse processo, alguns elementos merecem ser priorizados para possibilitar a produgéo
de saberes provenientes da pratica, segundo Franco (2005, p. 497), quais sejam: “construcdo da
dindmica do coletivo; ressignificacdo das espirais ciclicas; producdo de conhecimento e
socializacdo dos saberes; analise/redirecdo e avaliacdo das préaticas; conscientizacdo das novas
dindmicas compreensivas”.

Ainda, para Franco (2005) a pesquisa e a a¢do devem trabalhar juntas quando o foco é
a transformacéo da préatica. Porém, é a intencionalidade dessa transformacédo que constitui o

sentido da abordagem da pesquisa- agéo, conforme as conceituacdes abaixo:

a) quando a busca de transformacdo é solicitada pelo grupo de referéncia a equipe de
pesquisadores, a pesquisa tem sido conceituada como pesquisa-a¢do colaborativa, em
que a funcdo do pesquisador serd a de fazer parte e cientificizar um processo de
mudanca anteriormente desencadeado pelos sujeitos do grupo;

b) se essa transformacéo é percebida como necessaria a partir dos trabalhos iniciais
do pesquisador com o grupo, decorrente de um processo que valoriza a construcao
cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexdo critica coletiva, com vistas a
emancipacdo dos sujeitos e das condigdes que o coletivo considera opressivas, essa
pesquisa vai assumindo o carater de criticidade e, entdo, tem se utilizado a
conceituacdo de pesquisa-agdo critica;



29

c) se, ao contrario, a transformac&o é previamente planejada, sem a participagdo dos
sujeitos, e apenas o pesquisador acompanhara os efeitos e avaliara os resultados de
sua aplicacdo, essa pesquisa perde o qualificativo de pesquisa-acdo critica, podendo
ser denominada de pesquisa-acdo estratégica (FRANCO, 485-486).

Assumimos a pesquisa-acdo pelo fato da pesquisadora e professoras fazerem parte da
constituicdo de um processo formativo que explicitou uma préatica pedagogica latente de modo
cooperativo e participativo. Fundamentados em Franco (2016, p. 514), afirmamos que nosso
estudo se constitui em uma pesquisa-acao pedagogica, porém:

[...] traz uma diferenca em relacdo a pesquisa-acdo classica, que tem por perspectiva
a transformacéo, pelo grupo, de uma situacédo elegida pelo grupo. Na perspectiva da
PAPe, a proposta é que os participantes, através da superacdo da consciéncia ingénua,
renovem a percepcéo das suas condi¢Bes de vida e existéncia e que essa nova condi¢do
produza uma mudanga de olhar do sujeito sobre a situagdo em que vive e que 0 oprime.
Tenho chamado esse fenémeno de “producdo de rupturas cognitivas”, capazes de
permitir ao professor mudar as concepgdes de sua profissionalidade. Como realcava
Paulo Freire: o que muda 0 mundo s&o as pessoas, seus olhares sobre 0 mundo. E isso
que se pretende: mudar o mundo da formagéo pela mudanga nas/das pessoas que estdo
no mundo (FRANCO, 2016, p. 514 - 515) ’.

Ancorados nesses referenciais, nos inserimos no contexto da pesquisa, qual seja: uma
instituicdo educativa da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, cujas participantes foram
oito professoras que participaram em 2015 do Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento da
Educacdo Infantil, implementado pela Prefeitura Municipal de Floriandpolis 8. Quanto ao
instrumento de coleta de dados, na primeira etapa foi realizado um questionario de maltipla
escolha, combinando respostas multiplas com as respostas abertas, possibilitando mais
informacdes sobre o perfil das participantes, assumindo um papel de complementaridade,
permitindo uma primeira aproximacdo ao campo, que forneceu elementos auxiliaram na
preparacio/conducéo da segunda etapa °.

Em relacdo ao perfil das professoras da instituicdo pesquisada:

Idade: A média de idade das professoras entre 20 e 30 anos representam 37% das
professoras, entre 30 e 40 anos representam 25% e entre 40 e 53 anos representam 38% das
professoras.

Formacdo: Todas as oito professoras possuiam graduacdo em Pedagogia e
especializacdo. Dessas 67% declararam ter feito a graduacdo em instituicdo publica e 33% em

instituigdo particular.

" PAPe, significa Pesquisa-acdo Pedagdgica.

8 Nao identificamos a instituicdo pesquisada em virtude de questdes éticas acordadas com o grupo de profissionais
participantes do estudo.

O grupo 3 corresponde a criangas de 3 anos, grupo 4 a criangas de 4 anos, grupo 5 a criangas de 5 anos e grupo 6
a criancgas de 6 anos.

® Utilizamos a(s) palavra(s) professora(s) pelo fato do grupo focal ser constituido predominantemente por
mulheres.
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Situacdo profissional e funcional: Em relacéo a situacdo funcional especificamente 50%
das participantes eram professoras, 37% eram professoras auxiliares e 13% auxiliar de sala.
Dentre as professoras 62%, foram admitidas em carater estatutario e 38% em carater
temporario. A respeito do tempo de atuacdo profissional na educacdo entre as professoras, 37%
declararam ter atuado entre um e dez anos, 38% declaram ter atuado entre dez e 20 anos e 25%
mais de 20 anos de atuacéo.

Em relacdo a carga horaria semanal em que atuavam com as criangas, constatou-se que
87% das professoras e professoras auxiliares cumpriam 40 horas semanais, sendo 13h20min de
hora atividade semanal e 13% corresponde a Unica professora que cumpria a carga horaria de
20 horas semanais e 6h40min de hora atividade semanal *°.

Na segunda etapa do estudo utilizamos a técnica interativa de Grupo Focal, que segundo
Gatti (2005, p.11) ajuda “na obtencdo de perspectivas diferentes sobre a mesma questdo,
permite também a compreensdo de ideias partilhadas por pessoas no dia a dia”.

Para a composicdo do grupo focal essa autora, assevera a utilizacdo de critérios
associados aos objetivos da pesquisa, com algumas caracteristicas homogéneas entre 0s
participantes, porém com uma variacdo entre eles para que manifestem pontos de vista
diferentes ou divergentes, limitando preferencialmente o nimero de participantes entre seis e
12 pessoas (GATTI, 2005).

Assim, metodologicamente visando aprofundar as questdes da pesquisa pela interacdo
grupal, trocas de pontos de vista e também pela possibilidade dos registros serem o mais
fidedignos possiveis aos encontros, enguanto critério, o grupo focal foi composto inicialmente
por 12 professoras de uma instituicdo educativa da Educagédo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Floriandpolis mas, no decorrer dos encontros participaram efetivamente oito
professoras, especificamente, quatro professoras, uma auxiliar de sala e trés professoras
auxiliares 1. Entre os critérios de escolha para a composi¢do do grupo focal, convidamos as
professoras que participaram do “Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento da Educacao
Infantil” em 2015, envolvendo a escala ECERS-R %2,

As sessdes aconteceram na propria instituicdo educativa e os encontros foram gravados

em audio e video para posteriores registros. Também realizamos registros sistematicos em

10 A hora atividade corresponde a 33% da jornada de trabalho das professoras e professoras auxiliares. Destina-se
a atividades fora do horério de trabalho para estudo, planejamento e avaliagdo. As auxiliares de sala estdo
enquadradas na categoria do quadro civil. Por isso, ndo realizam hora atividade.

11 Para atender as exigéncias do comité de ética em pesquisa envolvendo seres humanos, optamos em definir nomes
ficticios para as professoras que participaram da pesquisa.

12 Nos referimos a palavra professoras para representar as professoras, as auxiliares de sala e as professoras
auxiliares da Educaco Infantil.
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diério de campo. Considerando o objetivo da pesquisa e o envolvimento do grupo, realizamos
num periodo de seis meses, 12 encontros de uma hora de duracdo aproximadamente, fora do
horario de trabalho.

Utilizamos o grupo focal como uma possibilidade que se diferencia das entrevistas
individuais, onde as opiniGes sdo manifestas no coletivo, nos permitindo, assim, uma analise
mais aprofundada das interacOes entre as professoras, interagcdes que podem tanto estabelecer
consensos, como também divergéncias de opinides (GATTI, 2005), tendo como referéncia a
sub escala linguagem e raciocinio.

Para Minayo (2011, p.269), o valor principal dessa técnica fundamenta-se na capacidade
humana de formar opiniGes e atitudes na interacdo com os outros individuos. Debus (2004),
considera o grupo focal uma das principais técnicas de investigacdo, que se apropriou da
dindmica de grupo, permitindo a um pequeno ndmero de participantes ser guiado por um
moderador qualificado, procurando alcancar niveis crescentes de compreensdo e
aprofundamento de um tema em estudo.

Considerando a participacdo dos sujeitos da pesquisa na construcdo de estratégias para
qualificar a préatica pedagogica, tendo como foco a sub escala linguagem e raciocinio, de acordo
com Kitzinger (2000 apud Bomfim, 2009), o grupo focal é baseado na comunicagdo e na
interagdo. Seu principal objetivo é reunir informag6es detalhadas sobre um tdpico especifico
(sugerido por um pesquisador, coordenador ou moderador do grupo) a partir de um grupo de
participantes selecionados. Ele busca colher informagbes que possam proporcionar a
compreensdo de percepgdes, crencas, atitudes sobre um tema, produto ou servigos.

Segundo Minayo (2000), essa técnica consiste numa inegavel importancia, porque se
presta ao estudo de representacdes e relacfes dos diferenciados grupos profissionais da area,
dos varios processos de trabalho. Justifica-se essa escolha metodoldgica considerando os
objetivos especificos da pesquisa conforme ja abordados e sob a perspectiva de compreender a
participacdo das vozes dos sujeitos envolvidos.

Todo nosso estudo girou em torno de uma categoria central: a avaliagdo. Avaliacgéo,
conceito complexo, eivado de tensdes, contradi¢des, ambiguidades. Falar em avaliagdo implica
em falar em planejamento, em politica educacional, em tomada de decis@es. Para iniciar nosso
estudo foi necessario um aprofundamento tedrico em torno dessa categoria. E o que

apresentamos a seguir.
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1.1 APROXIMACOES INICIAIS AO TEMA DA PESQUISA

1.1.1 Avaliacéo e qualidade da Educacao Infantil: uma disputa de concepcdes

A Costituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996
definiram a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Bésica. Essa amplia¢do do
direito a educacdo a todas as criancas pequenas, desde seu nascimento, representa uma
conquista importante para a sociedade brasileira. Porém, para que esse direito se traduza
realmente em melhores oportunidades educacionais para todos e, em apoio significativo as
familias com criancas até cinco anos, é preciso que as creches e pré-escolas garantam um
atendimento de qualidade (BRASIL, 2006a).

Como o conceito de qualidade é subjacente a qualquer processo avaliativo, a qualidade
da educacéo para as criangas de zero a cinco anos é aqui entendida como 0 compromisso com
a plena formagdo humana promotora da emancipagdo e da igualdade de acesso aos bens
culturais historicamente construidos (PARO, 2005), sendo, dessa forma, intrinseca aos
multiplos atores: instituicdo e criancas, instituicdo e profissionais, instituicdo e familias,
instituicdo e secretaria municipal de educacéo.

Contextualizar o impacto da avaliagdo numa instituicdo educativa remete-nos a
enfrentar o debate acerca da nocdo de qualidade que é tomada como referéncia. Certamente
esse impacto enfrenta o desafio de ir além da focalizacdo em resultados que induzem a analises
reducionistas que ndo abarcam a complexidade da nogéo de qualidade da educagdo (CAMPOS,
2000). Contudo:

Qualidade ndo ¢ ‘algo dado’, ndo existe ‘em si’, remetendo & questdo axioldgica, ou
seja, dos valores de quem produz a analise de qualidade. A emergéncia de critérios de
avaliagdo ndo se d& de modo dissociado das posi¢des, crencas, visdo de mundo e
préaticas sociais de quem os concebe. E um conceito que nasce da perspectiva
filosofica, social, politica de quem faz o julgamento e dela é expressdo. Portanto, 0s
enfoques e critérios assumidos em um processo avaliativo revelam as opcGes
axioldgicas dos que dele participam. (SOUSA, 1997, p. 267).

E necessario destacar que a avaliacdo da Educacdo Infantil, na perspectiva de entendé-
la como participe de um debate mais amplo sobre politica e qualidade, remete-nos,
necessariamente, ao tema avaliagdo educacional que, no Brasil, vem ocupando lugar central nas

politicas educacionais, particularmente a partir da Gltima década do século XX, o que se
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expressa tanto no dmbito da legislagdo vigente como em iniciativas desencadeadas pelos
governos (BRASIL, 2012) .

A avaliacdo educacional da Educacdo Infantil, assim como em outros niveis de ensino,
é composta de diferentes objetos: avaliacdo da aprendizagem, do professor, da instituicdo, do
curriculo, das préaticas pedagogicas e das politicas voltadas a primeira infancia, entre outras
especificidades proprias desse nivel educacional (BRASIL, 2012) 4.

Nessa perspectiva, para melhor aprofundar o conceito de avaliagdo esclarecemos
etimologicamente o que € avaliar. Proveniente do latim, da composicéo a-valere, que significa
“dar valor a ...”. Destarte, o conceito de avaliagdo é elaborado com base em determinacdes de
condutas de atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa. Nesse sentido o ato de avaliar
implica coleta, analise e sintese dos dados que configuram o objeto da avaliacdo, acrescido de
valor ou qualidade. Esse valor é comparado com um determinado padrdo de qualidade
previamente estabelecido (LUCKESI, 2011).

Luckesi (2000), afirma que avaliar é diagnosticar a realidade, qualificando-a, tendo em
vista subsidiar decisdes para a obtencdo do melhor e mais adequado resultado possivel de uma
determinada acdo. Nesse sentido, avaliar € um ato de investigar a qualidade da realidade para
subsidiar a decisdo de uma intervencéo, tendo em vista obter um resultado mais satisfatério da
nossa acdo, mais satisfatério do que o ja conquistado. Essa compreensdo conceitual exige
desdobramentos quando se diz que a avaliacdo é uma préatica de investigar a qualidade da
realidade.

Assim, percebe-se que esse conceito ndo é fixo, ao contrario, apresenta variaveis
marcadas por influéncias, disputas, tens@es e contradi¢des, pois adquire importancia politica e
ideolégica. Na avaliagdo da Educacdo Infantil, essas influéncias foram provocando
deslocamentos conceituais que evocam atencdo para a politica de avaliacdo voltada para esse
segmento educacional (BRASIL, 2012), para revelar a qualidade de uma realidade marcada
principalmente pela auséncia de atencdo da producdo bibliogréfica sobre a avaliacdo da
educacdo infantil, conforme constatou-se no levantamento bibliogréafico desta pesquisa.

Segundo o documento “Educacdo Infantil: Subsidios para construcdo de uma
sistematica de avaliacdo” (2012), as iniciativas do governo federal voltadas a promover a

qualidade da Educacéo Basica tiveram inicio no final da década de 1980. Entretanto, tomaram

13 Educacéo Infantil: Subsidios para a construcdo de uma sistematica de avaliacdo. Documento produzido pelo
Grupo de Trabalho instituido pela Portaria n.1.147/2011. Brasilia: MEC/SEB/COEDI, 2012.
14 1bid, 2012.
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corpo efetivamente em 1994, com a implantacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB). Em 1998 foi criado o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
inicialmente para avaliar a qualidade da educacéo nacional, mas em 2009, passou a ser utilizado
como modalidade de acesso ao ensino superior. No ano de 2007, foi criada a Provinha Brasil,
para avaliar a aquisicdo das habilidades bésicas de leitura e escrita correspondentes a
alfabetizacg&o inicial junto a criancas de 7 e 8 anos (BRASIL, 2012).

A Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) compde o SAEB e é realizada por
amostragem das Redes de ensino, em cada Unidade da Federacéo, tendo como foco as gestbes
dos sistemas educacionais. Na Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC),
usualmente denominada Prova Brasil, de base censitaria, sdo aplicadas provas de Lingua
Portuguesa e Matematica, para alunos do 5° ao 9° ano do ensino fundamental e para o 3° ano
do ensino médio, além de questionarios socioecondémicos aos alunos participantes e a
comunidade escolar (BRASIL, 2012) *°,

O indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), foi criado em 2007 para
monitorar o desempenho de Redes e escolas pela analise combinada da proficiéncia dos alunos
na Prova Brasil e taxas de aprovacdo de cada escola, municipio e Estado para conquistar metas
bienais de qualidade.

Para Rosemberg (2013), até bem pouco tempo a Educacdo Infantil esteve fora dessa
discussdo e percorreu um caminho divergente, buscando adotar procedimentos mais
participativos, com maior énfase na colaboracdo do que na competicdo. Segundo a autora, é a
partir da segunda metade dos anos de 1980 que se encontram 0s primeiros estudos que abordam
a avaliacdo, ainda no bojo de uma discussdo mais ampla sobre outros temas e outros niveis de
ensino.

Nesse cenario, diante da implantacdo desses instrumentos de avaliacdo em larga escala,
estamos vivendo um processo de formalizacdo de uma politica de avaliacdo, ainda sem estar
claro se da ou na Educacdo Infantil. Esse € ainda um dilema conceitual e metodoldgico para o
campo, no qual vem ocorrendo um disputado confronto de concepgdes por diversas instancias
do Estado, de setores da educacdo, da academia, dos movimentos sociais e dos trabalhadores,
aflorando o debate das politicas publicas dos ultimos 40 anos (BRASIL, 2012).

Visando preencher esse hiato na concepg¢éo especifica de avaliagdo, em consonancia
com a LDB, a Secretaria de Educacdo Béasica — SEB — do MEC promoveu no ano de 2011, a

criacdo de um Grupo de Trabalho que elaborou um documento para orientar a politica, ou seja,

15 Educacéo Infantil: Subsidios para a construgdo de uma sistematica de avaliagdo. Documento produzido pelo
Grupo de Trabalho instituido pela Portaria n.1.147/2011. Brasilia: MEC/SEB/COEDI, 2012.
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uma “sistematica” de avaliacio da Educacdo Infantil (BRASIL, 2012) ®. E assim se

pronunciou:

A avaliacdo na Educacdo Infantil se refere aquela feita internamente no processo
educativo, focada nas criangas enquanto sujeitos e coautoras de seu desenvolvimento.
Seu ambito é o microambiente, o acontecer pedagogico e o efeito que gera sobre as
criancas. Ela é feita pela professora, pelas pessoas que interagem com ela no cotidiano
e pelas préprias criangas. A avaliacdo da Educacgdo Infantil toma esse fenémeno
sociocultural (“a educagdo nos primeiros cinco anos de vida em estabelecimentos
préprios, com intencionalidade educacional, configurada num projeto politico-
pedagdgico ou numa proposta pedagdgica”), visando a responder se ¢ quanto ele
atende a sua finalidade, a seus objetivos e as diretrizes que definem sua identidade.
Essa questdo implica perguntar-se sobre quem o realiza, o espaco em que ele se realiza
e suas relagcdes com o meio sociocultural. Enquanto a primeira avaliacdo aceita uma
dada educacdo e procura saber seus efeitos sobre as criancas, a segunda interroga a
oferta que é feita as criancas, confrontando-a com parametros e indicadores de
qualidade. Essa é feita por um conjunto de profissionais do sistema de ensino
(gestores, diretores, orientadores pedagdgicos e outros especialistas, professores),
pelos pais, dirigentes de organiza¢des da comunidade etc. (BRASIL, 2011, p.13)

Remetendo a avaliagdo na Educagdo Infantil, que é competéncia da instituicéo
educativa, como previsto no art. 31 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei
nimero 9.394/96), na Secdo Il, da Educacdo Infantil, “a avaliacao far-se-& mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogéo, mesmo para
0 acesso ao ensino fundamental”. Portanto, tem como referéncia os objetivos estabelecidos no
projeto pedagdgico da instituicdo e ndo deve assumir finalidades seletivas e classificatorias. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Resolu¢do CNE/CEB 05/2009)
explicitam que as creches e pré-escolas devem planejar formas de avaliacdo que contemplem o
acompanhamento do trabalho pedagdgico e a avaliacdo do desenvolvimento da crianca
(BRASIL, 2009b).

Sendo assim, as DCNEI (BRASIL, 2009b), no Art.10, indicam que a avaliacdo na
Educagdo Infantil deve ser efetivada mediante “procedimentos para acompanhamento do
trabalho pedagdgico e para avaliagdo do desenvolvimento das criancas, sem objetivo de selecéo,
promocgao ou classificacao” (BRASIL, 2009b, p.4-5). Entretanto, o Art. 11 institui “formas para
garantir a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipacdo de conteudos que serdo trabalhados no
Ensino Fundamental” (BRASIL, 2009b, p. 5). Assim sendo, considera que seja uma avaliagao
formativa que explicite o percurso pedagogico proposto pela instituicdo, experienciado coletiva
e individualmente pelas criancas, portanto, livre de aspectos relativos a promocdo, retencdo ou

selecdo das criancas.

16 Educacdo Infantil: Subsidios para a construcdo de uma sistematica de avaliacdo. Documento produzido pelo
Grupo de Trabalho instituido pela Portaria n.1.147/2011. Brasilia: MEC/SEB/COEDI, 2012.
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Nesse sentido, Bondioli; Savio (2015) afirmam que a avaliacdo na Educacéo Infantil
nédo pode ter finalidade somativa, voltada ao desempenho em exames, provas ou testes ao final
de um percurso, deve centrar-se a aten¢do a processos e ndo a resultados.

Partindo dessa conceituagdao o documento do MEC, “Contribuigdes para a Politica
Nacional: a avaliagdo em Educacdo Infantil a partir da avaliagdo de contexto”, considera que
para centrar-se na atencdo a processos, € preciso ter em vista que as conquistas das criangas
pequenas, seus ritmos de crescimento, desenvolvimento e aprendizado ndo se ddo de modo
linear, ha saltos qualitativos e variabilidades. N&o existe norma padréo a ser obedecida, ndo ha
um parametro de regularidade para o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas, pois ha
uma dependéncia forte em relagcdo aos diferentes contextos dos quais participam e nos quais
desfrutam vivéncias culturais diversificadas (BRASIL, 2015).

Assim, o inusitado, o imponderavel, em se tratando do percurso formativo das criangas,
faz mais sentido, como parédmetro, para a ampla faixa de variabilidade em relacdo as idades
préprias ao periodo de frequéncia a creches e pré-escolas, do que padrées comportamentais e
de aprendizagem estabelecidos a priori. O que indica que ndo podemos ter um padrdo como
referéncia, seja de comportamento ou de competéncias e dominios. Ainda interessa considerar
que uma situacdo de testagem, de avaliacdo especifica para averiguar o desempenho das
criancas, ndo é capaz de captar o mais importante: as muitas descobertas, conquistas e
aprendizados das criangas nas suas riquezas e complexidades (BRASIL, 2015).

Assumir essa abordagem implica em ampliar as perspectivas sobre a avaliacdo na
Educacdo Infantil e considerar a finalidade da Educacao Infantil junto as criancas, assegurando
conforme as DCNEI, art. 8° (BRASIL, 2009b, p. 2-3), que institui garantir o “acesso a processos
de apropriacdo, renovacao e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas.”

Entretanto, a énfase estd em aspectos relacionais e formativos mais amplos e ndo a
campos do saber especificos ou a determinados contetidos de ensino e saberes sistematizados.

Aprofundando e avangando nessa perspectiva, no art. 9°, lembramos que “as praticas
pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacdo Infantil devem ter como eixos
norteadores as interacdes e a brincadeira” (BRASIL, 2009b, p. 4), garantindo experiéncias,
vivéncias e descobertas que qualifiqguem e ampliem o conhecimento do mundo e de si mesmas.

Partindo desses conceitos, a avaliacdo na Educagédo Infantil potencializa reflexdes da

qualidade educativa de creches e pré-escolas e implica-nos adentrar na discussao sobre a
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avaliacdo da Educacéo Infantil como um processo formativo que, na Educagéo Infantil, deve-
se voltar para as institui¢bes, os programas e as politicas (BRASIL, 2012).

A avaliacdo da Educacéo Infantil € aqui concebida como um processo de compreensao
da realidade, com o fim de subsidiar a tomada de decisdes quanto ao direcionamento das
intervencgdes pedagogicas. Como tal, a avaliagdo compreende a descricdo, a interpretacéo e o
julgamento das diretrizes e agdes desenvolvidas, a partir de premissas que orientam a estrutura
do processo avaliativo e ddo coeréncia as atividades desse processo (SOUSA; SA BRITO,
1987).

Aqui o0 documento do MEC, “Contribui¢des para a Politica Nacional: a avaliagdo em
Educagéo Infantil a partir da avaliagdo de contexto”, evidencia todo esse movimento e coloca
em questdo se 0 que sabemos problematiza nossa pratica, amplia olhares e complexifica acdes,
se 0 que realizamos junto com as criancas € significativo, ou seja, € formativo tanto para 0s

professores, quanto para as criangas, como para as suas familias (BRASIL, 2015).

A inten¢do ndo é sabermos se “fazemos bem ou mal o nosso trabalho”. Mas sim
sabermos “por que fago aquilo que fago?” e “o que, de fato, obtenho com aquilo que
fago?”. Um percurso com base nessa reflexdo constitui-se numa ocasido para se
questionar sobre as concepcBes educativas implicitas nas préticas, tornando-as
explicitas, de tal modo a ampliar a consciéncia e as possibilidades de uma
reestruturacdo fundamentada sobre o prdprio fazer (BRASIL, p. 33, grifo do autor)

Avaliacdo e reflexdo sobre a qualidade sdo processos intrinsecamente ligados e
convergentes. A avaliacdo ndo pode se basear em juizos subjetivos. Ao contrario, precisa
submeter os diferentes elementos e praticas do contexto educativo a uma observacdo e
investigacdo sistematicas. O julgamento, aspecto central em um processo avaliativo ou auto
avaliativo, se efetiva por indicadores passiveis de determinacdo e que nos trazem para o
reconhecimento da importancia de termos um ou mais instrumentos para tal (BRASIL, 2015).

Sendo assim, o documento do MEC “Educacdo Infantil: Subsidios para construcao de

uma sistematica de avaliagdo” (2012), assim se pronuncia:

A avaliacdo institucional também carrega a perspectiva formativa, pois possibilita a
valorizacdo dos contextos em que os resultados foram produzidos, os processos, 0s
programas, 0 conjunto das ac¢Ges, o Projeto Politico Pedagégico, comparando o que
foi executado com o que estava previsto, identificando os resultados ndo previstos, 0s
fatores que facilitam ou sdo obstaculos a qualidade da educacéo; possibilita a reflexdo
fundamentada em dados, visando desencadear mudancas; pfe em didlogo
informacdes de fontes variadas (das criancas, dos docentes, das familias, das
condicBes objetivas de trabalho, das avaliagBes externas). Assim, a avaliacdo
institucional pode ser instrumento potente para reconstrugdo das praticas, resultantes
do confronto e da negociacao de posic¢des, de interesses, de perspectivas; e ainda, para
o fortalecimento das relagdes internas e das relacBes com as demais instancias
decisorias da Rede de ensino (BRASIL, 2012, p.16).

Por ser centrada na instituicdo educativa, a avaliacdo da Educacdo Infantil nos

possibilita olhar para o contexto e dai retirar informag6es e tomar decisdes, permitindo, ainda,
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que sua analise leve em conta os fatores intervenientes na qualidade da educag&o, que se situem
além da instituicdo educativa, em instancias intermediarias do sistema educacional ou em seu
contexto (BRASIL, 2012)*".

Em termos conceituais, a avaliacao institucional pode contemplar a auto avaliacéo e a
avaliacdo em larga escala. Denomina-se auto avaliagcdo o conjunto de procedimentos avaliativos
organizados por integrantes da instituicdo educativa que realizam a avaliagdo do trabalho e das
condicBes de sua producio — professores, outros profissionais da instituicio, alunos e pais*é.

A avaliacdo em larga escala ocorre quando se busca a avaliagdo da instituicao educativa
por meio do olhar de agentes publicos ou entidades da comunidade escolar, que analisam o
trabalho com um olhar de fora. Os 6rgdos e instancias intermediarias e central, responsaveis
pela formulagdo e implantacdo das politicas de Educacdo Infantil precisam também assumir a
auto avaliacdo como pratica capaz de contribuir para o continuo aprimoramento de suas
propostas e praticas®®.

Nesse sentido, a realidade das politicas de avaliacdo da Educacéo Infantil tem provocado
uma grande polémica nos meios educacionais e passam ao largo da legislacdo existente e do
processo de debates sobre qualidade (CAMPOS, 2013). Embora a avaliacdo tenha como
principio a “qualidade” como possibilidade de dialogar com a politica nacional, entende-se que
a tematica da avaliacdo assume contemporaneamente tensdes de ideias, praticas e politicas
sobre e para a avaliacdo da educacdo e na Educacao Infantil. No entanto, dentro desse campo
de disputas de concepcdes, hd a necessidade de se enfrentar o tema, ampliando estudos,
pesquisas e proposi¢des que poderdo auxiliar no entendimento da constituicdo do préprio
campo, das tendéncias e lacunas existentes, da ampliacdo do debate politico-académico e na

difusdo de uma cultura de avaliagdo democratica e comprometida com a justica social.
1.1.2 O percurso das concepcdes de qualidade na Educacéo Infantil
Para contextualizar a histéria do debate sobre a qualidade da educacdo das criancas

pequenas € necessario rever os marcos legais da Educacao Infantil e os principais fios que tecem

essa historia, para poder identificar os avancos e as dificuldades ainda presentes nesse cenario.

17 Educacdo Infantil: Subsidios para a construgdo de uma sistematica de avaliagdo. Documento produzido pelo
Grupo de Trabalho instituido pela Portaria n.1.147/2011. Brasilia: MEC/SEB/COEDI, 2012.

18 1bid., 2012.

9 1bid., 2012.
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O inicio da historia da Educacéo Infantil foi marcado por a¢des que priorizaram a guarda
das criangas, principalmente porque o atendimento nas creches destinava-se as criangas pobres
e, 0S servicos prestados tanto pelo poder publico quanto por entidades religiosas e filantropicas
eram precarios e ndo eram considerados um direito das criancas e de suas familias. As
comunidades das periferias procuravam se organizar como podiam para atender a demanda,
estruturando creches e pré-escolas comunitarias (BRASIL, 2006a) 2.

Nessa perspectiva de luta por creches, o final da década de 1970 e a década de 1980
foram marcados por diversas mobiliza¢6es da sociedade civil que demandavam a extensdo do
direito a educagdo das criangas pequenas: movimentos de bairros e sindicatos nas grandes
cidades lutavam por acesso a creches; grupos de profissionais e especialistas da educacao
mobilizavam-se no sentido de propor novas diretrizes legais; prefeituras procuravam dar
resposta a demanda crescente por creches e pré-escolas, criando ou ampliando o atendimento
(CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006).

Segundo Kuhlmann Jr. (2000), no Brasil, no &mbito dos movimentos sociais, a demanda
por creches era vista da perspectiva da mée trabalhadora. Assim as instituicGes de Educacao
Infantil, a0 mesmo tempo em que concebidas como meio agregador da familia para amortecer
conflitos sociais, eram demandadas como meio de educacdo para uma sociedade igualitaria,
como instrumento para a libertagdo da mulher do jugo doméstico e condicdo de insercao
profissional (para as mulheres das classes médias) e de insercdo no mercado de trabalho (para
as mulheres das classes populares).

Outros espacos de mobilizagdes defendiam movimentos pela defesa dos direitos de
criangas e adolescentes que lutavam principalmente pelo atendimento a criancas de familias
consideradas em situacdes de risco (CAMPOS, 1999).

As instituicBes de Educagéo Infantil tanto eram propostas como meio agregador da
familia para apaziguar os conflitos sociais, quanto eram vistas como meio de educacéo
para uma sociedade igualitaria, como instrumento para a libertagcdo da mulher do jugo
das obrigacBes domésticas, como superacdo dos limites da estrutura familiar. As
ideias socialistas e feministas, nesse caso, redirecionavam a questdo do atendimento
a pobreza para se pensar a educacao da crianga em equipamentos coletivos, como uma
forma de se garantir as mdes o direito ao trabalho. A luta pela pré-escola publica,
democratica e popular se confundia com a luta pela transformacdo politica e social
mais ampla (KUHLMANN JR, 2000, p. 9)

Assim, a qualidade da educacéo oferecida pelas instituicdes de Educagéo Infantil ficou
em segundo plano nesse periodo, de tal modo que a “expansdo da oferta se deu de maneira
caotica, sem a preocupacao de oferecer uma educagao de qualidade” (KUHLMANN JR, 2000,

p.7). Sob condigdes precérias, as pré-escolas publicas aumentaram a oferta de vagas, colocando

20 parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEB/DPE/COEDI, 2006a.
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maior nimero de criangas por grupo e desdobrando o nimero de turnos de funcionamento
didrio. Com a baixa qualidade do atendimento surgiram os primeiros estudos sobre a qualidade
das condi¢des de funcionamento dessas instituicdes (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS,
2006).

No Brasil, a educacédo da crianca de quatro a seis anos insere-se nas agdes do Ministério
da Educacéo desde 1975, quando foi criada a Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar. Na area
da Assisténcia Social do Governo Federal, outro 6rgdo também se incumbia do atendimento ao
pré-escolar por meio de programa especifico de convénio direto com instituicdes comunitarias,
filantropicas e confessionais que atendiam criancas de zero a seis anos das camadas mais pobres
da populacdo. O Programa, que previa o auxilio financeiro e algum apoio técnico, foi
desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), por meio do Projeto Casulo, do
entdo Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social, lancado em 1977. A LBA foi extinta em
1995, prevalecendo, no entanto, programa e dotacdo orgamentéria para creche no &mbito da
assisténcia social federal (BRASIL, 2005) 2L,

Na década de 1980, pressdes pela expansdo da educacdo das criancas de 0 a 3 anos e a
inexisténcia de recursos especificos para essa finalidade levaram os sistemas de ensino a buscar
formas alternativas de atendimento, paralelamente aos tradicionais Jardins de Infancia, Creches
e Pré-Escolas. De acordo com o documento Politica Nacional de Educacéo Infantil (BRASIL,
19944, p. 13):

Essa expansdo, sem os investimentos técnicos e financeiros necessarios por parte do
Estado e da sociedade, acarretou, em termos globais, uma significativa deterioragéo
na qualidade do atendimento, especialmente na creche. A insuficiéncia e inadequacédo
de espacos fisicos, equipamentos e materiais pedagdgicos (especialmente brinquedos
e livros); a ndo incorporagdo da dimensdo educativa nos objetivos da creche; a
separagdo entre as fungdes de educar e cuidar; a inexisténcia de curriculos e propostas
pedagogicas sdo indicadores importantes da baixa qualidade do atendimento as
criancas, especialmente as menores.

Com isso, apesar da baixa qualidade do atendimento as criancas, 0 campo da Educacao
Infantil ganhou um grande impulso, tanto no plano das pesquisas e do debate tedrico quanto no
plano legal, propositivo e de intervencédo na realidade. Em 1988, a Constituigdo Federal, definiu

a Educacdo Infantil como um direito das criancas até cinco anos:

Art. 208 — O dever do Estado com a educacao seréa efetivado mediante a garantia de:
| - Educacdo Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria;

L]

IV - Educacdo Infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade;

21 politica nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a educagédo. Brasilia:
MEC/SEB/DPE/COEDI, 2005.
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O artigo 227 da Constituicdo Federal reconhece o dever do Estado e o direito da crianca
a ser atendida em creches e pré-escolas e vincula esse atendimento a area educacional.

Constituiu-se, assim, um novo marco da ampliacao dos direitos das criancas e dos adolescentes.

Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentacdo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade
e a convivéncia familiar e comunitéria, além de colocé-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao.

Em 1990, foi aprovado o Estatuto da Crianga e do Adolescente que ratificou os
dispositivos enunciados na Constituicdo, onde encontram-se referéncias ao direito a protecéo,
estabelecendo a idade em até 12 anos incompletos para ser considerada crianca, e que com

absoluta prioridade assegura-se o direito a vida, satde, cultura e entre outros, a educacéo.

Art. 1° Esta Lei dispGe sobre a protec¢do integral a crianga e ao adolescente.

Art. 2° Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade
incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade.

Art. 3° A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, sem prejuizo da prote¢do integral de que trata esta Lei, assegurando-
Ihes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de
liberdade e de dignidade.

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder pablico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacéo dos direitos referentes a vida, & saude,
a alimentacdo, a educacgdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e & convivéncia familiar e comunitaria.

Em 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB n° 9.394/96),
estabelecendo mudangas importantes para Educagéo Infantil:

Art. 21. A educacdo escolar compde-se de: | — Educacdo Bésica, formada pela
Educacéo Infantil, ensino fundamental e ensino médio.
[.-]

Art. 29 A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacéo Basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade.
Art. 30. A Educacdo Infantil serd oferecida em: | — creches, ou entidades equivalentes,
para criangas de até trés anos de idade; Il — pré-escolas, para as criangas de quatro a
seis anos de idade.

Art. 31. Na Educacdo Infantil, a avaliagdo far-se-a mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso
ao ensino fundamental.

[]

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na Educacdo Basica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na Educacéo Infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

No plano legal, essas conquistas introduziram mudangas importantes: agregou as
creches como parte integrante do sistema educacional, constituindo a Educacédo Infantil como
primeira etapa da Educacéo Bésica, embora essa defini¢do ndo seja suficiente, nem para garantir

e nem para definir a qualidade ofertada nas instituicbes de Educacgéo Infantil. Também definiu



42

como formag&o para os professores preferencialmente a ofertada em nivel superior. Determinou
a responsabilidade do setor publico a oferta de vagas na Educacdo Infantil. Estabeleceu o
critério da idade para diferenciar a creche da pré-escola, além de determinar que 0s municipios
devem prioritariamente, atender a Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental (BRASIL,
2006a).

Segundo Rosemberg (2001), a histdria da Educacdo Infantil ndo tem escapado a logica
de producdo e reproducdo da pobreza via politicas publicas. As criancas pobres tendem a
frequentar instituicdes de Educacdo Infantil de pior qualidade que as criangas mais favorecidas
economicamente. Para a autora, temos o desafio de acertar sequelas de opgdes do passado que
foram implantadas em momentos de maior restri¢do de recursos financeiros e humanos, o que
nos levou a um perfil de atendimento insuficiente no que toca a qualidade dos servicos
oferecidos a esse segmento da Educacdo Basica. Mesmo sendo a oferta da Educacédo Infantil
atribuicdo constitucional dos municipios, grande parte deles tem deficiéncias técnicas e
financeiras para assumir esse papel, tornando-se imprescindivel o apoio efetivo do governo

federal. Ainda para Rosemberg (2015, p .222), ha outra ameaca constante:

As desigualdades sociais, consideradas endémicas no pais, afetam e séo afetadas pela
Educacdo Infantil brasileira, particularmente com referéncia as criangas menores, a
respeito de politicas de redistribuicdo de renda que vém sendo implementadas nas
Gltimas décadas, como os programas Bolsa Familia e Brasil Carinhoso.

Considerando esses marcos legais a partir do ponto de vista da qualidade, podemos
destacar que a Educacdo Infantil legitimou-se como primeira etapa da Educacdo Basica,
garantindo acesso ao sistema educacional com profissionais especializados, porém ainda, com
programas alternativos de qualidade associados ao baixo custo, sendo um dos maiores desafios.
Diante das questBes apresentadas para ampliar o debate, na proxima secdo é explorado o

conceito de qualidade na educacdo das criancgas pequenas.

1.1.3 O conceito de qualidade na educacdo das criangas pequenas

Com a expansao de acesso, questdes relacionadas a qualidade da Educacdo Infantil
passaram a ocupar um espaco significativo no debate educacional, as quais direcionaram
politicas implantadas no quadro das reformas educacionais e segundo Rosemberg (2015, p.
217-218), “tem focalizado o ordenamento legal e politico, as condi¢des minimas indispensaveis
para propor estratégias de avaliagdo visando atingir padrdes de qualidade”.

Conforme os “Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacgéo Infantil” (2006a), a

origem do debate sobre a qualidade foi marcada inicialmente pela abordagem psicolégica com
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0S supostos efeitos negativos da separacdo entre mée e crianga pequena, o que levou a um
questionamento da creche centrado principalmente nos aspectos afetivos do desenvolvimento
infantil. Sob efeito das teorias da privagdo cultural, a partir da década de 1960, houve um
deslocamento do foco para o desenvolvimento cognitivo da criangca, visando ao seu
aproveitamento futuro na escola primaria.

O documento do MEC, “Critérios para um atendimento em creches que respeite 0s
direitos fundamentais da crianca” instituido em 1995, apresenta conceitos de qualidade,
afirmando compromissos politicos, dos administradores e dos educadores de cada creche com
um atendimento de qualidade, voltados para as necessidades fundamentais da crianga,
conceituando “qualidade” como respeito aos direitos da crianca a educacdo, cuidado e
dignidade de atendimento nas instituicdes, onde as criancas passam a maior parte da infancia
(BRASIL, 2009a, grifo nosso).

Outro documento do MEC que corrobora com o conceito de qualidade, sdo 0s
“Indicadores de Qualidade para a Educagdo Infantil”. O documento discute, questiona e
apresenta um instrumento avaliativo com base em aspectos fundamentais para a qualidade da
instituicdo de Educacado Infantil. Segundo esse documento a qualidade pode ser concebida de
forma diversa, conforme o momento histérico, o contexto cultural e as condigdes objetivas
locais (BRASIL, 2009c). Por esse motivo, para as defini¢des de qualidade ndo existem respostas

Unicas e essas dependem de muitos fatores como:

Os valores nos quais as pessoas acreditam; As tradi¢cGes de uma determinada cultura;
Os conhecimentos cientificos sobre como as criangas aprendem e se desenvolvem; O
contexto histérico, social e econdémico no qual a escola se insere. No caso especifico
da Educacdo Infantil, a forma como a sociedade define os direitos da mulher e a
responsabilidade coletiva pela educacdo das criangas pequenas também séo fatores

relevantes. (BRASIL, 2009c, p.11-12).

Esses conceitos estdo em consonancia com os indicativos do documento “Parametros

Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil”, que explicitam:

1) a qualidade é um conceito socialmente construido, sujeito a constantes
negociacoes;

2) depende do contexto;

3) baseia-se em direitos, necessidades, demandas, conhecimentos e possibilidades;
4) a definicdo de critérios de qualidade estd constantemente tensionada por essas
diferentes perspectivas (BRASIL, 2006a, p.24).

Porém, os proprios Parametros apontam que:

[...] no contexto brasileiro, discutir a qualidade da educacdo [..] implica
necessariamente enfrentar e encontrar caminhos para superar as desigualdades no
acesso a programas de boa qualidade, que respeitem os direitos basicos das criangas
e de suas familias, seja qual for sua origem ou condigdo social, sem esquecer que,
entre esses direitos basicos, se inclui o direito ao respeito as suas diversas identidades
culturais, étnicas e de género (BRASIL, 20063, p.24)
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Ainda segundo esse documento, os resultados considerados positivos de algumas
experiéncias, inclusive internacionais, influenciaram a continuidade do debate e um
amadurecimento das abordagens no campo da psicologia do desenvolvimento, que
contribuiram para novas concepcoes direcionadas para a melhoria da qualidade. Na década de
1990, os debates acerca da qualidade na Educacdo Infantil passam a ser fortemente
influenciados pelas experiéncias desenvolvidas nas regides do norte da Italia e na Escandinvia.
Reconhecidas por sua qualidade inspiraram e ajudaram a formulacdo de uma concepgéo de
qualidade mais avancada, atenta para as questfes das desigualdades sociais e a0 mesmo tempo
voltada para o respeito a diversidade cultural (BRASIL, 2006a).

As pesquisadoras italianas Bondioli; Savio (2013), consideram que a qualidade néo é
uniformidade a um modelo predefinido, mas é elaboracédo da identidade de uma institui¢éo e
tem o objetivo de torna-la visivel, legivel, explicita, compartilhada e participativa. A qualidade
de uma instituicdo esta também na sua especificidade, no seu enraizamento em um territério,
em uma tradicdo cultural. Contudo, a dinamicidade das relagbes que se estabelecem na
instituicdo educativa constituem a qualidade, para aqueles que declaram querer compartilhar o
aprimoramento de um processo continuo de melhorias sem terminalidade, que se projetam a
alcancar um patamar cada vez mais significativo para consolidar a identidade da instituigéo,
fortalecendo o caréater de pertencimento de todos aqueles para quem a qualidade é um caminho
concreto e nédo algo que pode vir a ser.

Na mesma linha de reflexao, Bondioli (20044, p. 13-14) sintetiza a natureza da qualidade
nos servicos para a primeirissima infancia, na perspectiva dos educadores da regido da Emilia

Romana, na Italia:

A qualidade tem uma natureza transacional; A qualidade tem uma natureza
participativa; A qualidade tem uma natureza auto reflexiva; A qualidade tem uma
natureza contextual e plural; A qualidade € um processo; A qualidade tem uma
natureza transformadora.

Sendo assim, para Bondioli (2004a), a qualidade ndo se baseia em estruturas
predefinidas que projetam a ideia de verificacdo, de controle, de certificacdo, mas é produtora
de conhecimentos, na medida em que é experimentacdo de ideias, validacdo de experiéncias,
crivo de possiveis solugdes que podem enriquecer o conhecimento sobre a creche e a infancia,
conhecimento que, por sua vez, pode inspirar projetos mais articulados e objetivos a serem
traduzidos na pratica e submetidos novamente a verificagdo, de acordo com um processo em
espiral, nunca concluido.

Contudo, as operacBes da qualidade que o 6&rgdo publico, distribuidor de

financiamentos, compromete-se a realizar s tém eficacia, na medida em que constituem
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estimulos a melhoria da qualidade que se originam de dentro das proprias Redes de infancia, os
quais ndo podem ser deixados por conta propria nesse percurso de crescimento, mas devem ser
apoiados, por meio de uma admissao de responsabilidade compartilhada entre cada creche e o
Orgéo publico (BONDIOLI, 2004a).

Para Zabalza (1998), a qualidade e a efetividade dos atuais servigos ofertados na
Educagdo Infantil, depara-se, comumente, com informagles acerca da expansdo do
atendimento, do nimero de criancgas atendidas e da quantidade de criangas por professor. Nessa
perspectiva, embora sejam importantes para tracar uma analise das condi¢des de atendimento,
tais dados desconsideram a qualidade vivida no contexto das institui¢des de Educagéo Infantil.
No entanto, é preciso admitir que a palavra qualidade, ndo apresenta uma conceituacdo
universal do termo, o que seria inadequado.

Para Dahlberg; Moss; Pence (2003), ha continuidades entre o discurso da qualidade e o
discurso da construcdo de significado marcados pelo desejo de construir sentido a partir do que
esta acontecendo. Ambos os discursos buscam respostas para indagacfes do que é um bom
trabalho em nossas instituicGes dedicadas a primeira infancia, como ele pode ser definido e
como pode ser conduzido. Os dois discursos tém entendimentos diferentes do que significa
construir sentido e inquirir sobre o bom trabalho. O bom trabalho, é entendido como prética
discursiva, e é sempre contextualizado (tempo e lugar), muitas vezes, sujeito a desacordo e,
inevitavelmente, sujeito a negociacdo. O discurso da qualidade emerge como algo a ser
guestionado e ndo como algo a ser atingido. Entretanto, o discurso da construcéo de significado
ndo busca consenso e unanimidade, requer condi¢bes muito precisas, exigentes e publicas que
criem um processo interativo e dialégico em que 0s preconceitos, 0 interesse pessoal e as
suposicdes ndo admitidas, sdo confrontados e desafiados.

Peter Moss fez uma sintese interessante desse debate durante o |1 COPEDI -Congresso

Paulista de Educacdo Infantil, realizado em 2002, em que nos alerta:

1) a qualidade é um conceito relativo, baseado em valores;

2) definir qualidade é um processo importante por si mesmo, oferecendo
oportunidades para compartilhar, discutir e entender valores, ideias, conhecimentos e
experiéncias;

3) o processo deve ser participativo e democréatico, envolvendo grupos diferentes, que
incluem alunos, familias e profissionais;

4) as necessidades, as perspectivas e os valores desses grupos podem divergir; 5)
portanto, definir qualidade é um processo dindmico, continuo, requer revisdes e nunca
chega a um enunciado definitivo. (MOSS, 2002, p. 20-21).

Diante das perspectivas do conceito de qualidade na educacéo das criancas pequenas,
podemos considerar que temos concepgdes de qualidade bem definidas no papel. Contudo, 0s

conceitos de qualidade, principalmente das regides do norte da Italia, nos influenciam e
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inspiram, sendo uma referéncia pelos investimentos condizentes com a qualidade das
instituicdes e pela responsabilidade compartilnada entre cada creche e o érgdo publico,
qualidade essa, que se difere do contexto brasileiro, para além dos investimentos cada vez mais
escassos e politicas publicas marcadas pelo retrocesso.

No Brasil ndo existe ainda um patamar de qualidade que caracterize a maior parte das
instituicdes de Educacgdo Infantil e muito menos uma articulagéo entre os resultados das
pesquisas recentes e a materializacdo das propostas educacionais. Em nosso ponto de vista, a
auséncia de uma politica séria que articule planejamento/avaliacdo/replanejamento, é o que gera
incongruéncias e fragilidades no que toca a varios aspectos curriculares e pedagogicos, que
impactam diretamente na educacao das criancas de pouca idade.

Na proxima secdo abordamos como o tema da qualidade é tratado na politica de

Educacdo Infantil nos documentos oficiais e nas pesquisas académicas.

1.1.4 A qualidade da Educagéo Infantil nos documentos oficiais

Desde as mobilizacdes dos anos de 1970 e 1980, a questdo da qualidade na Educacéo
Infantil passou a estar cada vez mais presente na agenda publica, como nos movimentos de luta
pelos direitos das criangas por creches e no processo constituinte, como ja abordado
anteriormente. Nessa perspectiva o documento do MEC, “Politica Nacional de Educacdo

Infantil”, afirma:

Essa expansdo, sem os investimentos técnicos e financeiros necessarios por parte do
Estado e da sociedade, acarretou, em termos globais, uma significativa deterioracéo
na qualidade do atendimento, especialmente na creche. A insuficiéncia e inadequacédo
de espacos fisicos, equipamentos e materiais pedagogicos (especialmente brinquedos
e livros); a ndo incorporagdo da dimensdo educativa nos objetivos da creche; a
separacdo entre as fungdes de educar e cuidar; a inexisténcia de curriculos e propostas
pedagdgicas sdo indicadores importantes da baixa qualidade do atendimento as
criancas, especialmente as menores (BRASIL, 1994a, p.13).

Nos anos de 1990, pds estabelecimento da nova Constituicdo Federal de 1988, antes
mesmo da promulgagdo da LDB n°9394/1996, o tema mobilizou diversos profissionais da area
interessados na educacéo das criancas pequenas. Segundo Rosemberg (2015, p. 219), “de 1993
para ca, 0 MEC vem preparando e divulgando uma série de documentos[...] que tratam direta
ou indiretamente do tema da avaliagédo e da qualidade da Educagéo Infantil”. Elaboramos um

guadro com tais documentos, transcritos no quadro 1.
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Quadro 1 — Publicac6es dos documentos do MEC relacionados a qualidade da Educacao Infantil

Publica¢Ges-MEC Ano

e Politica de Educacéo Infantil 1994

e Por uma Politica de Formacao Profissional de Educacéo Infantil 1994

e | Simpo6sio Nacional de Educacéo Infantil 1994

e Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos 1% ed. 1995
Fundamentais das Criancas 2%ed. 2009

e Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacao Infantil: Um diagnéstico e a 1996
construcdo de uma metodologia de analise

e Subsidios para o Credenciamento e o Funcionamento das Institui¢Bes de 1998
Educacdo Infantil

e Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil 1998

e Integracéo das Instituicbes de Educacdo Infantil aos Sistemas de Ensino: Um
estudo de caso de cinco municipios que assumiram desafios e realizaram 2002
conquistas

e Programa de Formacao Inicial para Professores em exercicio na Educacéo 2005

Infantil- Pro-Infantil
e Politica Nacional de Educacéo Infantil: Pelo Direito das Criangas de Zero a Seis

anos 2005
e Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil 2006
e Parametros Basicos de Infraestrutura para Institui¢ces de Educacao Infantil 2006
e Indicadores de Qualidade para a Educagéo Infantil 2009
e Politica de Educacao Infantil no Brasil: Relatério de Avaliagéo 2009
e OrientacGes sobre convénios entre Secretarias Municipais de Educagéo e 2009

Instituigdes Comunitarias Confessionais ou Filantrdpicas sem fins lucrativos

e Relatorios do Projeto de Cooperacédo Técnica MEC e UFRGS para a Construcdo | 2009
de OrientacGes Curriculares para a Educacgdo Infantil

e Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo Bésica 2009
o Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil 2009

e Educacéo Infantil: Subsidios para a Construcgéo de uma Sistematica de Avaliagédo | 2011

e Contribuigdes para a Politica Nacional: A Avalia¢do em Educacéo Infantil a 2015
partir da Avaliacdo de Contexto

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

Assim, qualidade foi pauta em &mbito nacional, na competéncia do Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), na Coordenacdo Geral de Educacédo Infantil (COEDI) e no que
compete a normatizacgdo e regulamentacao da area, proprias da Camara da Educacédo Basica, do
Conselho Nacional de Educagdo (CEB/CNE). Constituiu-se como meta dos planos decenais de
educacdo, assim como pauta de pesquisas académicas e objeto em foéruns diversos.

A partir de 1994, o MEC realizou uma serie de encontros e seminarios com o objetivo
de discutir com os gestores municipais e estaduais de educagdo questdes relativas a definicao
de politicas para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1994a).
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Nesse contexto, o Ministério da Educacdo coordenou a elaboracdo do documento
“Politica Nacional de Educacéo Infantil” (1994a), no qual se definem como principais objetivos
para a area a expansao da oferta de vagas para a crianca de zero a seis anos, o fortalecimento,
nas instancias competentes, da concepcao de educacdo e cuidado como aspectos indissociaveis
das acOes dirigidas as criancas e a promocao da melhoria da qualidade do atendimento em
instituicbes de Educacdo Infantil. Como desdobramento desses objetivos, foi publicado o
documento “Por uma Politica de Formacéo do Profissional de Educacédo Infantil” (1994b), no
qual se discutia a necessidade e a importancia de um profissional qualificado e um nivel minimo
de escolaridade para atuar em creches e pré-escolas como condigdo para a melhoria da
qualidade.

A COEDI/MEC veio enfrentando o tema de modo direto, desde 1995. Nesse sentido,
naquele ano e reeditado em 2009, o MEC publicou o documento, “Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas”, cujo teor instigava
os envolvidos com a oferta de Educacdo Infantil a se questionarem sobre suas politicas,
programas e ac0es no dia a dia educativo (BRASIL, 2009a).

Os anos de 1998 e 1999 consagraram as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (Parecer CNE/ CEB n° 022/98 e Resolugdo CNE/CEB n° 01/99), com
a finalidade de nortear as propostas curriculares e os projetos pedagdgicos e firmar outro
paradigma para “a propria concepg¢ao destes programas de cuidado e educagdo, com qualidade”
(BRASIL, 1998b, p. 2).

Em 2005, o MEC publica o documento, “Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo
direito das criancas de zero a seis anos a educacdo”, que visa contribuir para um processo
democratico de implantacdo de sua politica para as criancas de 0 a 6 anos, o qual define
diretrizes, objetivos, metas e estratégias (BRASIL, 2005).

No ano de 2006, foram publicados e distribuidos os “Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacdo Infantil” e os “Parametros Bésicos de Infraestrutura para
Institui¢Oes de Educacéo Infantil”.

O primeiro documento é composto de dois volumes. No primeiro volume sédo
apresentados os fundamentos para a definicdo de parametros de qualidade para a Educacgdo
Infantil, desde as concepc¢des de crianca, de Pedagogia da Educacdo Infantil, recuperando a
trajetoria historica do debate da qualidade na Educagdo Infantil, as principais tendéncias
identificadas em pesquisas sobre o tema, aspectos presentes na legislagdo nacional, assim como

consensos e polémicas no campo (BRASIL, 2006a).
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O segundo volume trata de aspectos conceituais a fim de distinguir parametros e
indicadores de qualidade; discute as competéncias dos sistemas de ensino nos ambitos federal,
estadual e municipal, considerando as definicdes e implementagdes das politicas publicas em
relacdo a qualidade da Educacdo Infantil brasileira; refere sobre a caracterizagéo das instituicdes
que ofertam educacéo e cuidados para as criangas até 0s 6 anos e apresenta parametros nacionais
de qualidade para as institui¢@es, entre 0s quais, inimeros referem-se & proposta pedagdgica,
gestdo da instituicdo, equipe docente e demais profissionais, interacdo entre todos 0s
profissionais (incluindo a gestdo) e infraestrutura (BRASIL, 2006a).

O segundo documento, “Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicbes de
Educacdo Infantil”, trata da qualidade dos espagos fisicos e dos prédios. Foi elaborado com
base nos estudos e nas pesquisas do Grupo Ambiente-Educacdo (GAE), que desenvolve
projetos relacionados a qualidade dos ambientes escolares com énfase nas relacbes entre o
espaco fisico, o projeto pedagdgico e o desenvolvimento da crianca, além da sua adequacgdo ao
meio ambiente, para pensar e propor sugestdes aos gestores municipais acerca da importancia
em se ter uma concepcdo do projeto que considere a finalidade pedagdgica da instituicdo
pretendida e da necessaria interdisciplinaridade para a criagdo de projetos para construcdo de
estabelecimentos destinados a Educacdo Infantil ou mesmo para reforma e adaptacdo
(BRASIL,2006b).

O encarte, “Pardmetros Basicos de Infraestrutura para as Instituicbes de Educagdo
Infantil”, traz descricBes de espacos que deveriam estar contemplados em uma instituicdo de
Educacao Infantil para criancas de zero a seis anos, dispondo de alternativas a esses espacos e
sugestdes para aspectos construtivos, a partir da incorporacdo de metodologias participativas
que incluam as necessidades e os desejos dos envolvidos, em articulagdo com as caracteristicas
ambientais e com a proposta pedagogica da instituicdo em questdo (BRASIL, 2006b).

Em 2009, o MEC publica os “Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil”,
documento que se constitui em um instrumento de auto avaliacdo da qualidade das instituicdes,
por meio de um processo participativo e aberto a toda a comunidade. Visa contribuir com as
instituicdes de Educacéo Infantil no sentido de que encontrem seu préprio caminho na diregdo
de préticas educativas que respeitem os direitos fundamentais das criangas e ajudem a construir
uma sociedade mais democratica. O documento apresenta reflexdes para a comunidade
educativa, numa concepcao de qualidade que pode ser concebida de forma diversa, conforme o
momento histdrico, o contexto cultural e as condi¢Bes objetivas locais. Nesse sentido, elucida
indicativos em relacdo ao processo de definir e avaliar a qualidade de uma instituigéo educativa

que deve ser participativo e aberto, sendo importante por si mesmo, pois possibilita a reflex&o
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e a definicdo de um caminho préprio para aperfeicoar o trabalho pedagdgico e social das
instituigdes (BRASIL, 2009c).

O referido documento apresenta também aspectos importantes que precisam ser
considerados no processo de realizar um diagnostico sobre a qualidade de uma instituicdo de
Educacdo Infantil como: o respeito aos direitos humanos fundamentais; o reconhecimento e a
valorizacdo das diferengas de género, étnico-racial, religiosa, cultural e relativas a pessoas com
deficiéncia; fundamentacdo da concepc¢do de qualidade na educacdo em valores sociais mais
amplos, como o respeito ao meio ambiente; o desenvolvimento de uma cultura de paz e a busca
por relacdes humanas mais solidarias; o respeito a legislacdo educacional brasileira, que define
as grandes finalidades da educacdo e a forma de organizacdo do sistema educacional,
regulamentando essa politica nos ambitos federal, estadual e municipal. Os conhecimentos
cientificos sobre o desenvolvimento infantil, a cultura da infancia, as maneiras de cuidar e
educar a crianga pequena em ambientes coletivos e a formacéo dos profissionais de Educagéo
Infantil sdo também, nesse documento, pontos de partida importantes na definigéo de critérios
de qualidade (BRASIL, 2009c).

Nesse mesmo ano, 0 MEC publicou, junto com a Organizacao das NacGes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), o documento “Politica de Educacdo Infantil no Brasil:
relatério de avaliacdo”, que foi subsidiado em sua metodologia por estudos especificos,
elaborado por especialistas brasileiros, a respeito de quatro tematicas fundamentais sobre as
politicas e servicos de educacao e cuidado com a primeira infancia: competéncias das instancias
governamentais, indicadores de acesso e condi¢des de oferta, qualidade e financiamento.
Constitui, dessa forma, sinalizador importante para a pesquisa e a constru¢do do conhecimento
académico no tema das politicas para a infancia. Ao final apresenta uma atualizacdo do quadro
da Educacdo Infantil brasileira em relacdo ao ano de término do relatério, 2006, e o0 ano de sua
publicacdo, 2009 (BRASIL, 2009d).

Além desse conjunto de documentos oficiais, a questdo da avaliacdo da qualidade da
Educacéo Infantil foi considerada no primeiro Plano Nacional de Educacdo (PNE/2001-2011),
Lei n° 10.172/2001, quando dentre suas metas apresentou trés em que a questdo é explicitada:
a meta 10 indicava “que os municipios estabelegam um sistema de acompanhamento, controle
e supervisdo da Educacgdo Infantil visando ao apoio técnico-pedagdgico para a melhoria da
qualidade e a garantia de cumprimento dos padrées minimos estabelecidos pelas diretrizes
nacionais e estaduais”. A meta 11, se articulava a questdo da qualidade do atendimento

(especifico da etapa de creche) ao propor a criagdo de mecanismos de colaboracdo entre
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educacdo, saude e assisténcia na manutencdo, expansdo, administracdo e avaliacdo das
instituicdes de atendimento de criangas de 0 a 3 anos de idade. A meta 19 propunha “estabelecer
parametros de qualidade dos servicos de Educacdo Infantil, como referéncia para a supervisao,
o controle e a avaliacdo, e como instrumento para a adocdo de medidas de melhoria da
qualidade” (BRASIL, 2001).

Nesse fluxo intenso de producdo de documentos oficiais, conforme ja referido, nos anos
de 2009 e 2010, conforme referido anteriormente, foi realizada uma pesquisa que avaliou a
qualidade da Educacéao Infantil, promovida pelo Ministério da Educagdo, com financiamento
do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). O estudo avaliou uma amostra
proporcional de 150 Centros de Educacéo Infantil em seis capitais brasileiras, situadas nas cinco
regides geograficas do pais, incluindo institui¢cGes publicas, privadas e conveniadas.

A pesquisa utilizou as escalas de observacdo de ambientes, para as faixas etarias
correspondentes a creche e pré-escola, quais sejam: Infant / toddler environment rating scale:
revised edition — ITERS-R (HARMS; CLIFFORD; CRYER, 2006) e Early childhood
environment rating scale: revised edition — ECERS-R (HARMS; CLIFFORD; CRYER, 1998),
conhecidas e utilizadas internacionalmente como instrumentos de avaliacdo da qualidade de
instituicdes de Educagéo Infantil. As escalas foram desenvolvidas para serem utilizadas na
observacao e avaliagdo de ambientes e/ou programas voltados ao atendimento de criangas com
idade entre zero e dois anos e meio (ITERS-R) e entre dois anos e sete meses e cinco anos
(ECERS-R) e com a presenca do professor responsavel (CAMPOS et al, 2011).

Seus roteiros contém aspectos que contemplam os principais critérios de qualidade
adotados por documentos oficiais brasileiros. As faixas etarias a que se destinam correspondem
as atendidas, no Brasil, por creches e pré-escolas. Além de abranger uma grande variabilidade
de situacBes, contam, também, com manuais de aplicacdo e videos de orientacdo para
aplicadores. Essas escalas também ja foram empregadas em estudos realizados no Brasil,
quando se mostraram adequadas as situacdes encontradas em instituicdes brasileiras (LIMA,;
BHERING, 2006).

Os dois instrumentos de observacdo foram traduzidos e adaptados para o portugués
especialmente para a pesquisa. A ITERS-R apresenta um roteiro de observacéo que retine sete
sub escalas (Espago e mobiliario; Rotinas de cuidado pessoal; Falar e compreender; Atividades;
Interacdo; Estrutura do programa e Pais e equipe), com 39 itens, compostos de 455 indicadores,
ao passo que a ECERS-R apresenta um roteiro que retine também sete sub escalas (Espaco e

mobiliario; Rotinas de cuidado pessoal; Linguagem e raciocinio; Atividades; Interacéo;
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Estrutura do programa e Pais e equipe), com 43 itens, compostos de 470 indicadores (CAMPQOS
etal., 2011).

Em ambas as escalas os itens podem receber pontuacgdes variando de um a sete pontos,
de 1 a 2,9 corresponde ao nivel de qualidade inadequado, de 3 a 4,9 corresponde ao minimo, de
5a 6,9 ao bom e 7 ao excelente. A média das pontuacgdes atribuidas ao conjunto de itens que
compdBe cada uma das sete sub escalas indica o nivel de qualidade do atendimento da instituic&o.
Na pesquisa “Educacdo Infantil no Brasil: avaliacdo qualitativa e quantitativa”, a pontuacéo
total da escala, bem como das sub escalas e itens que a compdem, foi adaptada, e foi apresentada
em uma escala variando de 1 a 10 pontos, com a seguinte classificacdo, 1 a 2,9 inadequado, 3
a 4,9 basico, 5 a 6,9 adequado, 7 a 8,5 bom e 8,6 a 10 excelente (CAMPOS et al., 2011).

Na referida pesquisa também foram entrevistados professores, coordenadores
pedagdgicos e diretores das instituicdes visitadas. Os resultados indicaram que, na média, as
instituicOes apresentaram pontuagdes insuficientes e, em alguns dos aspectos avaliados, muito
baixas. Os professores mostraram que estdo até certo ponto conscientes de alguns desses
problemas, muitos deles resultados das politicas adotadas em seus municipios (CAMPOS et al.,
2011).

Porém, suas respostas sugerem que, sozinhos, eles ndo seriam capazes de tomar
iniciativas para atuar sobre os pontos criticos apontados pelo estudo. Uma possivel concluséo
é que, para obter melhorias de qualidade, seria necessario um monitoramento externo e uma
assisténcia pedagdgica que apoiassem as equipes na avaliacdo de suas praticas de forma mais
sistematica e as ajudassem a encontrar caminhos para superar as deficiéncias constatadas
(CAMPQS, 2013).

Em 2011, o MEC instituiu, pela Portaria n® 1.147, um Grupo de Trabalho para produzir
o documento: “Educacdo Infantil: Subsidios para construcdo de uma sistematica de avaliacdo”,
que teve como atribuicBes propor diretrizes e metodologias de avaliacdo na e da Educacgdo
Infantil, analisar diversas experiéncias, estratégias e instrumentos de avaliacdo da Educacédo
Infantil, definir cursos de formacéo sobre avaliacdo na Educacéo Infantil para compor a oferta
da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores e contribuir para a definicdo da
politica de avaliagdo da Educacdo Infantil no Brasil (BRASIL, 2012).

A fim de enfatizar a concepcdo de avaliacdo para a primeira etapa da Educacdo Bésica
nacional e em reacdo as avaliacfes externas que vém ocorrendo como sistematica
propria as demais etapas, ensino fundamental e médio e também para o ensino
superior, o documento supracitado recorre ao posicionamento de autores que ancoram
a proposi¢do de que “a avaliagdo deve ser concebida e construida com a participagdo
de diversas instancias e segmentos envolvidos com a Educag&o Infantil, possibilitando
uma avaliacdo democrética.” (BRASIL, 2012, p. 14, grifo do autor).
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Visando a construcdo de sistematica de avaliacdo que subsidie politicas e programas
para a avaliagdo em Educacdo Infantil a ser adotada como politica publica nacional, o MEC
prop0s diretrizes que:

* seja coerente com as finalidades e caracteristicas da Educagdo Infantil;

* inclua agdes coordenadas pelos diferentes niveis de governo;

* produza informagdes capazes de balizar iniciativas das diversas instancias
governamentais;

« articule-se as iniciativas de avaliacdo institucional ja em realizacdo por Redes e
escolas publicas;

* seja abrangente, prevendo indicadores relativos a insumos, processos e resultados;

« considere os determinantes intra e extra institucionais que condicionam a qualidade
da educacéo;

* paute-Se por uma perspectiva democratica e inclusiva, ndo induzindo a competigéo
em detrimento de relagcGes compartilhadas;

* promova um processo participativo capaz de viabilizar a dimensdo formativa da
avaliagdo, estimulando diferentes atores e setores a contribuir na definicdo e
acolhimento de parametros de qualidade;

* leve em conta contribui¢des de propostas e experiéncias divulgadas em ambito
nacional e internacional. (BRASIL, 2012, p. 18-19).

Como encaminhamento visando a operacionalizacdo da sistemética de avaliagdo, o
Grupo de Trabalho propds acdes de ordem institucional para fortalecer a concepcdo de
avaliacdo participativa associada a definicdo de um conjunto de indicadores de gestdo
educacional.

Dentre os destaques desse Grupo de Trabalho, pontuamos a definicdo de que ao
MEC/SEB “cabe divulgar amplamente padrées de qualidade, a partir dos Indicadores da
Qualidade na Educacao Infantil, assegurando sistematica de envolvimento do 6rgao executivo
do respectivo sistema de ensino” (2011, p.26).

Para dar conta dessa definicdo, na competéncia do INEP, em trabalho conjunto com a
Fundacéo Carlos Chagas, coube analisar a metodologia adotada na pesquisa “Educacéo Infantil
no Brasil: avaliagdo qualitativa e quantitativa”, promovida pelo Ministério da Educacdo,
financiada pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento e executada pela Fundacéo Carlos
Chagas. Nesse estudo, foram selecionadas as escalas ECERS-R e ITERS-R, conhecidas
internacionalmente como instrumentos de avaliacdo do ambiente da creche e pré-escola, para
serem utilizadas na observacéo direta dos servigcos oferecidos as criancas, “visando cotejar 0s
conteudos, as dimensdes, as normas, as regras e as condic¢des de aplicacdo do instrumental para
a possivel adaptacdo dessa metodologia ao contexto das instituicdes de Educacdo Infantil do
Brasil” (BRASIL, 2011).

Indubitavelmente, esses esforgos marcaram a preocupacéo e a intencionalidade politica
do Ministério em discutir, propor e implantar acdes articuladas de avaliacdo da qualidade da

Educacao Infantil brasileira.
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Tais avancos ndo foram suficientes para consolidar uma politica efetiva de avaliagdo da
qualidade em ambito nacional. O atual Plano Nacional de Educagéo (PNE), 2014-2024, com
um hiato de quatro anos entre o anterior e esse (Lei n°® 13.005/2014), colocou novamente as
administracdes publicas a contemplar a avaliacdo da Educacdo Infantil nas politicas
educacionais. O PNE explicitou em diferentes metas e estratégias os desafios relativos a
qualidade e a avaliacdo. No texto da Lei a melhoria da qualidade da educacdo nacional é
apresentada como uma das diretrizes do atual plano decenal (Art. 2°). O Plano prevé, no artigo
11, a criacdo do Saeb, assim estabelecendo: Art. 11. O Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Baésica, coordenado pela Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, constituira fonte de informacao para a avaliacdo da qualidade da Educacéo
Basica e para a orientacdo das politicas publicas desse nivel de ensino (BRASIL, 2014).

Cabendo lembrar que dela faz parte a Educacdo Infantil. Adentrando as metas e
estratégias verificamos enfrentamentos e desafios importantes no que toca a etapa educacional
para as criancas até os 6 anos de idade, uma estratégia especifica sobre a avaliagdo da Educacéo
Infantil indica que essa deverad ser implantada até o segundo ano de vigéncia do Plano e
realizada a cada dois anos, com base em parametros nacionais de qualidade, a fim de aferir a
infraestrutura fisica, o quadro de pessoal, as condicOes de gestdo, os recursos pedagogicos, a
situacdo de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes. O intuito é criar um sistema de
acompanhamento, controle e supervisdao da Educacdo Infantil com vistas a melhoria da
qualidade e a garantia de cumprimento de padrdes minimos estabelecidos pelas diretrizes
nacionais (BRASIL, 2014).

O percurso desses ultimos 15 anos, esses dois PNEs apresentam metas que foram e estdo
sendo buscadas e atendidas de forma irregular, arbitraria, pois houve iniciativas distintas
direcionadas a uma ou outra meta, de modo localizado, realizadas por um ou outro sistema ou
Rede municipal. O MEC interveio por meio das a¢fes e documentos, contudo, ndo podemos
afirmar que foram metas atingidas e concretizadas. Os desafios permanecem e se recolocam em
novos dimensionamentos (BRASIL, 2014).

Embora tenhamos esses desafios, 0 MEC, continuou empenhado em avancar no que
toca a avaliagdo da qualidade. Em 2015, realizou o0 Projeto “Formagao da Rede em Educagéo
Infantil: Avaliacdo de Contexto” para a politica nacional de avaliagdo em Educacdo Infantil,
fruto de uma acdo da Universidade Federal do Parand com outras universidades brasileiras, a
Universidade Federal de Minas Gerais, a Universidade Federal do Rio de Janeiro e a
Universidade do Estado de Santa Catarina, além da universidade italiana — Universita degli

Studi di Pavia/ltalia — e conta com a parceria técnica e financeira da Secretaria de Educacéo
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Bésica do Ministério da Educacdo. Dentre os objetivos do projeto, firmou-se o de formular e
difundir proposicfes e indicadores de avaliacdo de contexto na Educacdo Infantil
comprometidos com o debate académico e a politica nacional de Educacdo Infantil no Brasil.
Tendo essa finalidade, o projeto se debrugou durante dois anos e meio a refletir e formular
posicionamentos e contribuicGes acerca da avaliagdo de contexto (BRASIL, 2015).
Paralelamente a esse estudo, 0 MEC lancga a Portaria, n® 369, de 5 de maio de 2016, que
institui que o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica - SINAEB deve se pautar nas

recomendacdes e orientacfes emanadas do processo de readequacéo dos marcos legais, a saber:

Art. 8° Ficam definidos, no &mbito do SINAEB: a Avaliacdo Nacional da Educacédo
Infantil, com ciclo avaliativo bianual, a iniciar-se em 2017, com o objetivo de realizar
diagnosticos sobre as condigdes de oferta da Educacdo Infantil pelos sistemas de
ensino publico e privado no Brasil, aferindo a infraestrutura fisica, o quadro de
pessoal, as condicGes de gestdo, os recursos pedagogicos, a situagdo de acessibilidade,
entre outros indicadores contextuais relevantes, além de fornecer subsidios aos
sistemas de ensino para a construcéo de politicas publicas que possibilitem melhoria
na qualidade da Educacéo Infantil;

Podemos considerar essa conquista como um grande avango decorrente de um longo
processo de lutas por direitos, nessa etapa da Educacdo Basica, pois pela primeira vez, a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Infantil (ANE]I) é legitimada pelo MEC, constituindo-se junto
aos outros niveis de ensino para diagnosticar a real qualidade de todas as institui¢fes brasileiras
da Educacéo Infantil, até entdo, invisibilizadas, no que dizia respeito a avaliagdo da qualidade
em larga escala.

Porém, diante de tantos confrontos e disputas, essa Portaria depois de 3 meses e 20 dias,
foi revogada. Quando a Presidente da Republica Dilma Rousseff, sofreu um golpe parlamentar
e seu vice, Michel Temer, assumiu a Presidéncia. O novo Ministro da Educagdo, Mendonga
Filho, assim que assumiu o cargo publicou, em 25 de agosto de 2016, a Portaria n® 981, que
revogou o SINAEB. Os argumentos do entdo Sr. Ministro foram pautados na revisao da Base
Nacional Comum Curricular, pois, no entendimento do Ministério, qualquer politica de
avaliacdo emanaria entdo da adequacao a esse processo.

Essa decisdo em nosso entendimento apresenta riscos sérios para o campo da Educacéao
Infantil, por pautar que a avaliacdo da Educacdo Infantil se vincule & Base Nacional Comum
Curricular, o que indica focalizar a avaliagdo no desempenho da aprendizagem, que remete a
uma perspectiva homogeneizante, ja que se propde a unificar o curriculo nacional.

Como a BNCC capitaneada pelo atual Governo Federal, esta a servigo de fundagbes
privadas, corremos o risco das apostilas serem incorporadas como material didatico e curricular

de modo imperativo e mercadol6gico, pois ao invés da crianca ser o centro do planejamento
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curricular (DCNEI, 2009b), seré assujeitada aos interesses comerciais de quem produz material
didatico, sob uma politica privatista.

A definicdo de uma politica de avaliacdo da Educacdo Infantil em uma perspectiva
que considera as especificidades da area que estava em curso, sua suspensdo pode
significar que essa ndo sera a concepcéo de avaliagdo que se mantera, até porque ela
ndo se sustenta em um contexto de definicdo de politicas para a Educagdo Infantil
baseada na antecipacdo de aprendizagens que caracterizam o ensino fundamental e na
ideia de desenvolvimento de competéncias e habilidades. (COUTINHO; MORO,
2017, p. 358-359)

Embora a Educacdo Infantil esteja fora dos processos de avalia¢ao, isso ndo nos impede
de nos mobilizarmos, ainda mais que as DCNEIs (2009) vigoram com uma perspectiva tedrica
antagbnica a BNCC.

1.1.5 A avaliacdo da qualidade nas pesquisas académicas

Para contribuir com o debate sobre a avaliacdo da qualidade nas pesquisas académicas
a partir das Ultimas modificacdes da legislacdo e das normatizacbes federais em torno das
praticas atuais de avaliacdo da primeira etapa da Educacdo Basica, procurou-se realizar um
mapeamento da producdo académica brasileira dedicada a esse tema no periodo de 1996 a 2015,
circunscrevendo-se a teses e dissertacOes cadastradas no banco de teses da Capes e a artigos de
periddicos incluidos na plataforma SCIELO e no portal de periddicos da Capes.

Campos; Fullgraf; Wiggers (2006), analisaram dados obtidos por meio de levantamento
sobre resultados recentes de pesquisas acerca da qualidade da educacdo nas instituices de
Educacdo Infantil brasileiras, divulgadas entre 1996 e 2003. A revisdo cobriu estudos
publicados nas principais revistas brasileiras de educacdo e apresentados na mais importante
reunido cientifica da area, a Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo — ANPEd, no Grupo de Trabalho Educacao da Crianga de zero a seis
anos. Os dados foram classificados segundo os principais aspectos relacionados a qualidade da
Educacao Infantil de acordo com a literatura: formacéo dos professores; propostas pedagdgicas;
condicdes de funcionamento; praticas educativas e relagdo com as familias. O quadro geral que
emergiu do estudo apontou para uma situa¢do dindmica mas ainda contraditoria, revelando que
é grande a distancia entre as metas legais e a situacao vivida pela maioria de criangas e adultos
no cotidiano das institui¢des de Educacéo Infantil.

As pesquisadoras apontaram que velhas concepgdes, preconceitos provenientes de uma
historia de colonizag&o e escraviddo que ainda marca o presente, rotinas e praticas herdadas de

tradicOes assistencialistas, convivem e resistem as propostas mais generosas que presidiram as
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novas diretrizes legais, baseadas em uma visdo da crianga como sujeito de direitos, orientada
pelos conhecimentos da Psicologia Sécio Historica e informada pelas noges de respeito a
diversidade (CAMPOS; FULLGRAF;WIGGERS, 2006).

No atual cenario da Educacédo Infantil no Brasil, destaca-se que os marcos legais estéo
postos e sua divulgagédo e adogdo encontram-se em andamento, ainda que de forma desigual
nos diversos contextos do pais. As autoras salientaram ainda uma preocupagao com o0 arranjo
do espaco e com o uso de um leque mais diversificado de equipamentos e materiais que precisa
também fazer parte dos cursos de formacdo prévia e em servico de professores e gestores da
Educacédo Infantil, para que essas melhorias revertam em beneficio para as criangas, em seu
cotidiano nas creches e pré-escolas. Compondo-se com essa situacdo de caréncia de material
pedagdgico, de instalagcdes inadequadas e de preparo insuficiente do pessoal, nota-se uma certa
despreocupacdo com a programacdo educativa desenvolvida com as criancas (CAMPOS;
FULLGRAF; WIGGERS, 2006).

Nesse contexto as referidas autoras apontam também para 0 descompasso entre as
concepcdes defendidas pelos documentos oficiais de orientacdo curricular, o discurso das
equipes de supervisdo, o0 planejamento das instituicdes, quando existente, e as praticas
observadas no cotidiano. Essa situacdo parece mais agravada nas creches, mas também é
preocupante nas pré-escolas, onde continua a predominar um modelo escolarizante. O estudo
por elas desenvolvido apontou também a falta de familiaridade e a resisténcia a adoc¢do de
instrumentos de auto avaliacdo institucional, muito pouco divulgados no pais. Embora
importantes mudancas foram introduzidas na Gltima década, ainda temos muitos desafios que
parecem se desdobrar a medida que uma nova consciéncia sobre a importancia da Educacéo
Infantil se dissemina na sociedade (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006).

No dmbito das investigacbes académicas publicadas no Brasil, entre 1997 e 2012, Moro;
Souza (2014), encontraram num universo de 66 publicacfes entre artigos, dissertacdes e teses
que tematizavam a avaliacdo e qualidade na Educacdo Infantil, 18 trabalhos que utilizaram
instrumentos avaliativos internacionais. Em dez deles foram utilizadas as escalas norte-
americanas Infant/ Toddler Environment Rating Scale (ITERS) e Early Childhood Environment
Rating Scale (ECERS), tanto na efetivacdo de processos de avaliagdo como na discusséo acerca
da aplicabilidade ou ndo a realidade brasileira.

Outros trés trabalhos utilizaram as escalas de empenho do adulto e envolvimento das
criancas de Ferre-Leavers. Um trabalho utilizou um instrumento australiano, o Quality
Improvement Accredition System (QIAS), adaptado para utilizagéo no Brasil por Piotto et al.

(1998). Outros trabalhos individuais fizeram uso do: formulario de registro das atividades de
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Pascal et al., adaptado por Cordeiro e Benoit (2004); da escala de interagdo professor-crianga
de Farran e Collins; do instrumento Child Care Facility Schedule (CCFS). Esse instrumento foi
desenvolvido por um grupo colaborativo da Organizacdo Mundial de Saude e traduzido para o
portugués, em Portugal, como Escala de Avaliacdo de Estabelecimentos Prestadores de
Cuidados a Criancas, por Pedro Caldeira da Silva. Todos esses relacionados a oferta educativa
ou as interacdes entre adultos e criangas (MORO; SOUZA, 2014).

Ainda para as autoras, um trabalho discute a aplicacdo do Ages and Stages Questionaire
(ASQ-3), diferentemente dos instrumentos anteriormente mencionados, 0 ASQ-3 se destina a
avaliar o desenvolvimento de criancas, de um a seis meses de idade, com vistas a deteccdo de
problemas ou distarbios e encaminhamento a um profissional especializado, quando necessario
(ndo constava nomes de responsaveis pela traducédo e adaptacdo no Brasil). Além desses 18
trabalhos, um utilizou o documento nacional “Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil”
(BRASIL, 2009b) no campo empirico na cidade de S&o Paulo (MORO; SOUZA, 2014).

Para Moro; Souza (2014), as pesquisas examinadas demonstraram que o olhar analitico
ndo € desprovido das escolhas tedrico-metodoldgicas nesse exercicio analitico da producao
brasileira sobre avaliacdo da qualidade em Educacdo Infantil. Segundo as autoras é

imprescindivel estarmos atentos para algumas questdes como a:

[...] necessidade do refinamento acerca do que se tem denominado “avaliagdo da” e
“na Educagdo Infantil” e os respectivos usos conceituais e politicos entre essas
diferencia¢des; consideragdo de que a diferenciacdo acima pode estar a servigo de fins
didaticos, todavia, hd uma complexidade na qual a avaliagdo de contexto pode, ao
nosso juizo, problematizar a avaliagdo da crianca. Dito de outro modo, seria
pensarmos que a avaliacdo da Educacao Infantil se entremeia a avaliagcdo na Educacédo
Infantil; analise dos aportes tedricos que tém embasado os estudos e instrumentos de
avaliagdo em Educagdo Infantil, como principios, conceitos, metodologias,
finalidades referidas e apropriadas (MORO; SOUZA, 2014, p. 121, grifo do autor).

Ambos os estudos apresentam muitas divergéncias entre as concepg¢des defendidas pelos
documentos oficiais, as politicas publicas e as praticas do cotidiano. A articulacdo entre esses
orgaos € urgente e sé faz sentido na medida em que essas ac¢des qualifiguem de fato a educacéo

das criancas pequenas, pois:

[..] as instituigdes de Educagdo Infantil devem buscar delinear as suas
especificidades, sem perder de vista que o trabalho a ser realizado com as criancas
deve assumir um carater de intencionalidade e de sistematizacdo, sem cair na
reproducdo das praticas familiares, hospitalares ou escolares (CERISARA ,1999,
p.16).

Nesse sentido, as divergéncias conceituais e a falta de articulacdo entre os atores desse

processo, refletem instituicdes de Educacdo Infantil cujo projeto pedagdgico se constitui por
uma miscelanea de praticas sem um principio basilar que garanta a qualidade da educacdo das

criancas pequenas, que segundo Bondioli (20044, p. 20) ressalta:
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Nao se trata somente de fazer funcionar uma maquina, engraxando suas engrenagens;
trata-se de repensar a prépria maquina em fungéo de seus objetivos, e fazé-lo de uma
6tica que, considerando a experiéncia amadurecida, esteja orientada para o futuro, isto
é, que preveja dentro de si um dispositivo de crescimento e melhoria.

Conforme as analises das pesquisas académicas é nessa perspectiva que a avaliacdo da
qualidade da Educacgdo Infantil necessita ser pensada, como um compromisso politico em
funcionamento, sem perder de vista sua intencionalidade educativa, para garantir que a
articulag&o entre os envolvidos neste processo, se concretize em politicas publicas que garantam
a melhoria da qualidade da Educacéo Infantil.

Para contextualizacdo das pesquisas académicas publicadas entre 2011 e 2015, realizou-
se, também para justificar esse estudo, um levantamento de teses e dissertacbes. Com base em
um levantamento prévio de descritores as palavras-chave “avaliagdo de contexto”, ndo foram
encontradas. Em funcdo disso, optamos pela busca por outras palavras-chave quais sejam:
“avaliacdo e qualidade da Educacdo Infantil”, totalizando 39 publicacdes encontradas.

Apos esse primeiro levantamento, foi necessario um segundo refinamento. Subtraiu-se
desse levantamento 28 producfes. A exclusdo ocorreu em funcdo de: algumas ndo serem da
Educacao Infantil; o objeto de estudo estar vinculado a avaliacdo da crian¢a e ndo a avaliacdo
institucional, de sistema ou das politicas; pela relevancia de alguns instrumentos avaliativos
utilizados para a avaliacéo institucional e por algumas pesquisas académicas ndo considerarem
as praticas pedagogicas como indicador de qualidade da Educacéo Infantil.

A busca pelas pesquisas buscou centralidade nas seguintes palavras-chave:

a) “Educacdo Infantil” por sua defini¢do legal como primeira etapa da Educagédo Bésica
(artigo 29 da LDB).

b) “avaliagdo e qualidade” considerou-se as pesquisas realizadas indicando a avaliagao
da qualidade das instituic@es, dos sistemas ou das politicas.

¢) “indicadores de qualidade e escalas de avaliagdo” foram incluidas a fim de identificar
os diferentes instrumentos de avaliagéo utilizados nas pesquisas.

Seguem nos quadros 2 e 3 a distribuicdo de teses e dissertagdes, seguindo a divisdo das

palavras-chave que consideramos pertinentes a esta pesquisa.
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Quadro 2 - Distribuicdo de Teses e DissertacOes relacionadas as palavras-chave: Educacao Infantil, avaliacéo e

qualidade

Titulo do Trabalho/Autor

Ano

Tipo de trabalho/
Instituicéo

Area de
conhecimento

Palavras-Chave

1.Democratizacao da
Educacéo Infantil no
municipio de Florianépolis:
Uma analise das creches
ampliadas

Autora: Marlise Oestreich

2.Avaliacio na/da Educacéo
Infantil: estado da arte
2000-2012

Autora: Graciele Glap

3.A qualidade na atuacéo do
coordenador pedagdgico da
Educacéo Infantil: Um
estudo em Barreras-BA
Autora: Rosiane Cristina
Muniz de Oliveira

4.Avaliacdo Institucional na
Educacéo Infantil de
Campinas/ SP: A
experiéncia de trés
instituicdes publicas

Autor: Sandro Ricardo
Coelho de Moraes

5. Reggio Emilia e San
Miniato: Experiéncia em
Politica Publica para a
Qualidade da Infancia
Autora: Valéria Gongales
Andreetto

6.0 debate sobre avaliagéo
da qualidade na Educacéo
Infantil: tragando
cartografias

Autora: Andreina de Melo
Oliveira

7. Avaliagdo institucional na
Educacéo Infantil:
Percursos formativos
Autora: Maria Nilcéia de
Andrade Vieira

Fonte: BDTD, CAPES e SCIELO

2011

2013

2012

2014

2014

2015

2015

Dissertacdo

UFSC
Universidade do
Federal de Santa
Catarina

Dissertagdo

UEPG Universidade
Estadual de Ponta
Grossa

Dissertagdo

UNB Universidade
de Brasilia

Tese

UNICAMP
Universidade
Estadual de
Campinas

Dissertagdo

UNICAMP
Universidade
Estadual de
Campinas

Dissertacédo

UFSCar
Universidade Federal
de Séo Carlos

Dissertacédo

UFES
Universidade Federal
do Espirito Santo

Educacéo

Educacéo

Educacdo

Educacdo

Educacéo

Educacéo

Educacéo

Educacéo Infantil,
democratizacéo da
Educacéo Infantil,
expansdo da Educacéo
Infantil, qualidade da
Educacéo Infantil

Avaliacéo na/da Educacéo
Infantil. Avaliagdo
educacional. Estado da
arte. Infancia.

Educacdo Infantil,
qualidade, indicadores,
coordenador pedagdgico

Avaliacéo Institucional,
Avaliacéo na Educagdo
Infantil, Qualidade
Negociada da escola
publica

Educac&o Infantil, Politica
e educacdo, Politicas
publicas, Formacéo de
professores

Educacdo Infantil;
Qualidade na educacéo;
Cartografia; Avaliagéo;
Politicas publicas

Educacdo Infantil.
Avaliacdo institucional.
Formacdo docente.
Qualidade
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Apresentamos algumas inferéncias analiticas sobre o contexto das palavras-chave que
pesquisamos.

Na dissertacdo, “Democratizacdo da Educacdo Infantil no municipio de Floriandpolis:
Uma analise das creches ampliadas”, Oestreich (2011), investigou a qualidade em relagdo a
expansdo do atendimento, discutindo a estratégia das creches ampliadas. A pesquisadora
analisou o impacto dos critérios de selecdo dessas instituicdes para atender a lista de espera das
criancas com a faixa etaria de zero a seis anos. Apontou que qualidade e quantidade séo
compreendidas em duas dimensdes: “a quantidade entdo compreendida numa dimenséo politica
cuja expansdo se da numa perspectiva de compromisso social e a qualidade, como direito da
crianga [...]” (OESTREICH, 2011, p. 191).

Oliveira (2012), em sua dissertagdo “A qualidade na atuacdo do coordenador
pedagdgico da Educacdo Infantil: Um estudo em Barreras - BA”, analisou a qualidade do
trabalho do coordenador pedagdgico da Educacdo Infantil da Rede municipal de ensino de
Barreiras /Ba. Suas consideracOes revelaram que o trabalho do coordenador pedagdgico da
Educacao Infantil, apresentam dimens@es que envolvem docentes, criancas, gestores e familias
que contribuem para a aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Em outra abordagem, na dissertagdo “O debate sobre avaliacdo da qualidade na
Educacao Infantil: tracando cartografias”, Oliveira (2015), analisou 43 pesquisas envolvendo a
avaliacdo da qualidade na Educacdo Infantil no Brasil entre os anos de 1993 a 2013. Tais
pesquisas evidenciaram as principais abordagens teéricas e metodoldgicas que constituem a
avaliacdo da qualidade na Educacdo Infantil, também destacou que a qualidade apresenta
tendéncias “a assistencialista, a de baixo custo, a que considera o direito das criangas (no &mbito
legal), e a que reconhece o investimento na Educacao Infantil como preparacdo para 0 sucesso
na vida escolar e desenvolvimento econdmico da sociedade” (OLIVEIRA, 2013, p.89).

Corroborando com a perspectiva anterior, Glap (2013), em sua dissertagdo “Avaliagdo
na/da Educacéo Infantil: estado da arte 2000-2012”, analisou 47 producdes cientificas sobre a
avaliacdo na/da Educacdo Infantil agrupando-as em quatro categorias: avaliacdo da
aprendizagem na Educagdo Infantil, avaliagdo institucional e de politicas/programas da
Educacéo Infantil, avaliagéo na Educacéo Infantil e avaliacdo na creche.

A pesquisadora, constatou-se que a producao cientifica brasileira esta concentrada nas
tematicas de avaliacdo da aprendizagem na Educacdo Infantil, voltadas para o processo
educativo que ocorre no espago de sala de aula. Porém, as producdes que abordam a avaliagéo
da Educacdo Infantil destacam que “[...] as andlises da instituicdo na sua totalidade nas

dimensGes politica, pedagdgica e administrativa sdo poucos, assim como 0s que abordam a
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avaliagcdo na creche e a avaliagdo de politicas e de programas de Educacéo Infantil” (GLAP,
2013, p.8).

Na dissertagdo “Avaliacdo institucional na Educagdo Infantil: Percursos formativos”,
Vieira (2015), considerou o cenario das politicas publicas educacionais para compreender a
avaliacdo institucional nos processos de formacdo continuada em dois Centros Municipais de
ElI (CMEI), num municipio do Espirito Santo. Utilizou a anélise documental, e evidenciou que
a avaliacdo institucional marca um momento significativo de encontro entre as familias,
docentes e demais profissionais para avaliar a qualidade da El que ¢ ofertada as criancas.

Outra perspectiva foi apontada na tese “Avaliagdo Institucional na Educagdo Infantil de
Campinas/ SP: A experiéncia de trés institui¢des publicas”, de Moraes (2014) que investigou a
construcdo e a implementacdo de avaliacdo institucional em trés instituicbes publicas de
Educacdo Infantil, utilizando a pesquisa documental das instituicdes, do sistema de ensino e
legislagdo especifica. Realizou também entrevistas com os participantes e pesquisa
bibliografica. O pesquisador ponderou que as experiéncias com essas trés instituicoes
possibilitaram melhorias as mesmas, valorizando a participacdo de seus atores para a construcao
de uma politica avaliativa de Rede guiada pela qualidade social da Educacéo.

Embora a dissertagdo “Reggio Emilia e San Miniato: Experiéncia em Politica Ptblica
para a Qualidade da Infancia”, de Andreetto (2014) ndo corresponda ao tema na sua totalidade,
ela foi selecionada porque a pesquisadora acredita que a formacao potencializa a promocao da
qualidade da préatica pedagogica nos contextos educativos, por isso deve fazer parte de qualquer
politica publica que envolva avaliacdo. Andreetto (2014) abordou a implantacdo de politicas
publicas de formacdo de professores que trabalham com criancas de zero a seis anos,
investigando as cidades de Reggio Emilia e San Miniato, na Italia, para a coleta de dados.
Ponderou que a formacdo continuada oferecida no horario de trabalho € um processo continuo,
que potencializa a acdo/reflexdo provocando melhorias que qualificam o cotidiano.

Podemos considerar que nessas palavras-chave “Educagdo Infantil, avaliagdo e
qualidade”, predominam analises teoricas optando pela observagado, questionarios e entrevistas
como instrumentos de pesquisa, revelando questdes de qualidade relacionadas a acesso,
infraestrutura, prética pedagogica e formacdo docente. As pesquisas instigam a uma reflex&o
sobre o que vem sendo considerado em relacdo a qualidade das politicas publicas e das praticas
cotidianas da Educagéo Infantil.

A seguir apresentamos o levantamento de teses e dissertacGes relacionadas as palavras-

chave: Educacéo Infantil, avaliacdo e indicadores de qualidade.
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Quadro 3 — Distribuicdo de Teses e Dissertacdes relacionadas as palavras-chave: Educagdo Infantil, avaliagao e
indicadores de qualidade

Ano | Tipo de trabalho/ Area de
Titulo do Trabalho/Autor Instituicdo conhecimento Palavras-Chave
1.Educacéo Infantil em Tese
creches - uma experiéncia Educacéo Infantil,
com a escala ITERS-R 2011 USP Educacéo Qualidade, Escala,
Autora: Karla Aparecida Universidade de Formagédo em contexto
Zucoloto Séo Paulo

2.0 processo de implantacao
dos indicadores da
gualidade nos centros
municipais de Educacéo Gestdo e

Infantil de Salvador: Uma 2013 UNEB Tecnologias

Dissertagdo Educacéo Infantil, Gestéo
Escolar Democrética,

Avaliacéo Institucional e

g)éﬁfgggi;gade gestao Universidade QO é‘g:g:g;os a Autp av_aliagéo
. . Estado da Bahia Institucional
Autora: Roberta Pereira
Souza do Carmo
3.Formacéo em contexto na
Educacao Infantil: Uma Tese
parceria em busca da
melhoria da qual_id_ade de 2013 UF_C _ Educagéio Formag&o em contexto,
uma creche municipal de Universidade professoras, Creche
Fortaleza Federal do Cearé
Autora: Antdnia Emanuela
Oliveira de Lima
Tese Educacdo Infantil,
4. Qualidade da Educacéo Educagéio Qualidade, Avaliagédo
Infantil: é possivel medi-la? | 2015 USP institucional, ITERS-R,
Autora: Barbara Popp Universidade de Indicadores de Qualidade
Séo Paulo da Educacéo Infantil

Fonte: BDTD, CAPES e SCIELO

Observamos que nas palavras-chave “Educa¢ao Infantil, avaliagdo e indicadores de
qualidade”, os estudos constituiram-se com uma predominancia em relacdo ao uso dos
instrumentos de avaliacdo, contemplando a utilizacdo das escalas ITERS-R e os Indicadores de
Qualidade da Educacdo Infantil-MEC, ambos considerando aspectos qualitativos para gerar
mudancas que contribuissem para promover a qualidade na Educacéo Infantil.

Nessa perspectiva a tese, “Educacdo Infantil em creches - uma experiéncia com a escala
ITERS-R”, realizada por Zucoloto (2011) investigou, se a escala norte-americana ITERS
(1990), constituia-se como instrumento de avaliagdo da qualidade da Educacéo Infantil. Como
objeto de estudo, a pesquisadora utilizou os critérios de qualidade para a educacdo de bebés e
criangas pequenas para contribuir com a formacao de educadores em contexto. Zucoloto (2011,

p.8), assevera que a “reflexdo sobre os diversos itens que compdem a escala do ambiente
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educativo [...] possa contribuir para o que se entende como formacdo em contexto, [...] para
avaliar a sua pratica educativa a partir de uma Pedagogia da infancia”.

Corroborando com essa perspectiva Popp (2015), em sua tese “Qualidade da Educacdo
Infantil: é possivel medi-1a?”, também comparou dois instrumentos de avaliacdo da qualidade
da Educacdo Infantil, a ITERS-R e os Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil para auto
avaliacdo institucional em um Centro de Educacdo Infantil (CEI) de S&o Paulo. Concluiu que
0 uso dos Indicadores de Qualidade resultou em ac6es que transformaram o espaco do CEl, as
formacdes e despertaram a importancia da relacdo creche e familia. Evidenciou também, “que
a escala pode ser um bom instrumento de auto avaliagdo institucional, e [...] constatou-se a
importancia de uma assessoria externa que conhega o instrumento, para apoiar o processo de
auto avaliacao, a fim de apresentar o seu uso e esclarecer eventuais davidas” (POPP, 2015, p.7).

Na tese “Formagdo em contexto na Educagdo Infantil: Uma parceria em busca da
melhoria da qualidade de uma creche municipal de Fortaleza”, Lima (2013), aplicou a ITERS-
R em dois momentos em uma creche municipal e analisou a contribui¢do de uma formacéo em
contexto, desenvolvida com base na aplicacdo do instrumento. Assim, a primeira aplicacdo
obteve-se a média geral 2,89 e a sub escala atividades obteve a menor pontuacdo. Depois de um
processo de formagdo em contexto, a pesquisadora realizou a segunda aplicacdo da escala,
destarte a média geral, passou para 4,13, indicando um avanco na qualidade, ou seja, do
inadequado para 0 minimo. Nesse sentido, quantitativamente foram reveladas algumas
contribuicdes do processo de formacdo. Quanto ao aspecto qualitativo, destacou-se “a
participacdo da equipe pedagogica no processo de reflexdo sobre suas préaticas; a apropriacao
por parte das professoras e coordenadora de conhecimentos, manifestada por meio de seus
comentérios e indagagdes e a introducdo de modificacfes na rotina da creche [...]” (LIMA,
2013, p.8).

Carmo (2013), em sua dissertagdo “O processo de implantacdo dos indicadores da
qualidade nos centros municipais de Educagéo Infantil de Salvador: Uma experiéncia de gestao
democratica”, analisou o processo de implantagao da avaliacéo institucional em dez Centros
Municipais de Educacéo Infantil (CMElIs) aplicando os Indicadores da Qualidade na Educacgéo
Infantil (2009) para avaliar a qualidade das institui¢Oes, na percepgdo dos gestores escolares.
A pesquisadora considerou que os resultados legitimaram a eficacia da auto avaliacdo
institucional e denunciou a necessidade de ampliar os espacos de debate para que a democracia
seja instaurada.

Identificamos que as pesquisas encontradas traduzem a busca por instrumentos de

avaliagdo que qualifiqguem as instituicbes educativas. A maioria das pesquisas abrangeram a
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faixa etéria das criancas de 0 a 3 anos e utilizaram a aplicacdo da ITERS-R em instituicdes
educativas para avaliar a qualidade da Educacéo Infantil. Zucoloto (2011), Lima (2013) e Popp
(2015), ao analisarem a pertinéncia do instrumento, consideraram as escalas como um
instrumento fidedigno para avaliar a qualidade das creches e, que é possivel fazer da escala um
instrumento de reflexdo da préatica pedagdgica, seja com as professoras, equipe pedagogica ou
pais.

Nesse levantamento de teses e dissertaches das pesquisas académicas até entdo
realizadas, verificou-se que hd muitos estudos sobre avaliacdo da Educacdo Infantil. Entretanto,
nenhum deles considerou a avaliacdo numa abordagem em contexto.

Esse levantamento de pesquisas académicas contribuiu para inspirar a problematica
deste estudo, demonstrando que nao ha pesquisas envolvendo a utilizacdo da escala ECERS-R
como instrumento de avaliacdo da qualidade, considerando os dados de uma sub escala, e aqui
neste estudo especificamente, a sub escala linguagem e raciocinio. Nesse sentido essa lacuna
contribuiu para construir a problematica da pesquisa: por que linguagem e raciocinio obteve
baixa pontuacdo na avaliacdo da qualidade em uma instituicdo educativa com ampla trajetéria
de formacdo continuada em servico?

Assim, segundo Bondioli; Ferrari (2000, p.21 apud Moro; Souza, 2014, p. 122) “avaliar
convoca aqueles que, por razdes diversas, se sensibilizam e se comprometem com a salde e o
bem estar de uma instituicdo, 0 que nos permite pensar em uma ética de responsabilidade”.
Perspectivando a ética de responsabilidade, este estudo preocupou-se com a dimensdo da
responsabilidade compartilhada enquanto acdo responsiva, intrinseca ao processo de avaliacao
da qualidade e entre os sujeitos que declaram querer a qualidade e por ela se comprometem

num percurso continuo, constituido no coletivo.

1.1.6 A estrutura da dissertacao

A partir desse percurso introdutdrio sobre avaliacdo e qualidade da educacdo infantil,
onde contextualizamos a historia do debate sobre a qualidade da educacdo das criangas
pequenas, revendo marcos legais e os principais fios da trama dessa histdria, pudemos
identificar avancos e retrocessos ainda presentes nesse cenadrio. Também apresentamos o
conceito de qualidade e de avaliagdo manifestos nos documentos oficiais e nas pesquisas
académicas. Além desses apontamentos iniciais, esta dissertacdo estrutura-se em mais trés

capitulos.
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O Capitulo II, “Avaliagdo de Contexto”, estd dividido em duas se¢des: uma primeira,
que contextualiza a relacdo entre a Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis e as politicas de avaliacdo da Educacdo Infantil; apresenta conceitos da avaliacéo
de contexto e os principais aspectos dos instrumentos e indicadores para avaliar a qualidade. A
segunda secdo trata da relagéo entre qualidade e avaliacdo de contexto, em cujo bojo a qualidade
dos ambientes revela-se como meio de participacdo para negociar e compartilhar os diversos
pontos de vista sobre a identidade da instituicdo e suas praticas. Discute também a importancia
do papel do formador na negociacgéo da qualidade como alguém que delineia os significados do
contexto (BONDIOLI, 2015b).

No capitulo III, “Entrelagando a sub escala linguagem e raciocinio e 0os documentos
curriculares municipais e nacionais”, discutimos como os dados da sub escala linguagem e
raciocinio estdo entrelacados com os documentos curriculares nacionais, municipais e da
instituicdo pesquisada, analisando-os e contextualizando-os enquanto indicadores de qualidade
para qualificar a pratica pedagogica.

No Capitulo IV, “Avaliando o contexto: Dos pontos de vista em debate ao
compartilhamento dos saberes e fazeres para qualificar a linguagem e raciocinio”,
apresentamos uma analise mais alargada acerca da avaliacdo de contexto, nomeadamente no
que toca a participacdo das professoras da instituicdo educativa pesquisada na dindmica do
grupo focal. No conjunto das sessdes que realizamos com o grupo focal, na perspectiva de um
percurso participativo, portanto, democratico, lancamos o desafio complexo de olhar de dentro
a préatica pedagogica, interrogando-a, problematizando-a, tendo como referéncia a identidade
institucional que a instituicdo educativa pretende alcancar e manter.

A seguir, apresentamos a abordagem da avaliagdo de contexto, conceito que ancorou
nosso estudo e que hodiernamente apresenta-se muito caro para o cenario da politica
educacional de modo geral e da politica de avaliacdo em particular, diante do iminente impacto

da BNCC no ambito da Educacédo Bésica.
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2 AVALIACAO DE CONTEXTO

A discussdo que abordamos nesta se¢do parte da consideracao da avaliacdo de contexto
“como um microssistema relacional” (BONDIOLI, 2004a, p.125) que entrelaca diferentes
interlocutores internos e externos a instituicdo educativa, numa dimensdo compartilhada para
qualificar a educagdo das criangas pequenas “na perspectiva de uma abordagem [...] reflexiva e
dialogica; participativa; negociada e democratica, que tem clara finalidade formativa” (UFPR,
2015 apud BRASIL, 2015, p. 32).

Ao perspectivarmos tal abordagem organizamos a secdo que segue em duas partes: a
primeira, contextualiza a relagéo entre a Educagéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis e as politicas de avaliacdo da Educacdo Infantil; discute a definicdo de conceitos
da avaliacdo de contexto e apresenta os principais aspectos dos instrumentos e indicadores para
avaliar a qualidade do contexto. A segunda parte trata da relacdo entre qualidade e avaliagéo de
contexto, na qual a qualidade dos ambientes revela-se como meio de participagao para negociar
e compartilhar os diversos pontos de vista sobre a identidade da instituicdo e suas praticas.
Apresentamos também a importancia do papel do formador na negociacdo da qualidade como

alguém que delineia os significados do contexto (BONDIOLI, 2015b).

2.1 CONTEXTUALIZANDO A AVALIACAO DA EDUCACAO INFANTIL DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

A tematica da avaliacdo tem passado por inimeras tensGes nos contextos, praticas e
politicas sobre e para a avaliacdo da Educacdo Infantil. No ano de 2009, como ja referido,
Florianopolis foi uma entre seis capitais brasileiras a participar de uma pesquisa intitulada
“Educacdo Infantil no Brasil: avaliagdo qualitativa e quantitativa”, apoiada pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento(BID) e promovida pelo Ministério da Educacdo(MEC),
cujo um dos objetivos foi a avaliacdo da qualidade dos ambientes de turmas de creches e pré-
escolas, por meio da aplicagéo de duas escalas norte-americanas Infant/Toddler Environment
Rating Scale, Revised Edition (ITERS-R) e a Early Childhood Environment Rating Scale,
Revised Edition (ECERSR) (HARMS; CLIFFORD; CRYER, 2005; 1998).

Os principais resultados entre as seis capitais brasileiras avaliadas revelaram uma
precariedade na infraestrutura das creches e pré-escolas (espacos e materiais adequados) e
também foi detectada falta de orientacdo pedagdgica no planejamento e na execucdo das

atividades cotidianas. Na analise dos resultados por municipio, nem todas as institui¢cbes foram
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avaliadas. Nas 30 institui¢ces avaliadas em Floriandpolis, verificou-se que as creches e pre-
escolas obtiveram as melhores pontuacgdes entre as seis capitais, embora essas pontuagdes ndo
correspondam a niveis satisfatorios de qualidade, pois aspectos importantes da educacdo e
cuidado das criangas pequenas ndo estavam contemplados, segundo as sub escalas que
compdem esses instrumentos de avaliagcdo de ambientes (CAMPOS et al., 2011).

Mesmo obtendo as melhores pontuacdes, a andlise dos itens que compdem as sub

escalas mostrou que em Florianopolis haveria maiores possibilidades de:

a supervisdo ser adequada durante o sono das criancas; as criangas conhecerem bem
as regras de seguranca; haver bom equilibrio entre o falar e o ouvir; ndo se trabalhar
matematica de maneira mecanica e repetitiva; a expressao individual ser mais
respeitada; brinquedos, materiais, equipamentos e roupas estarem mais acessiveis para
as criangas brincarem de faz de conta; haver maior quantidade de materiais para
motricidade fina; ndo haver espera longa por parte das criangas entre 0s
acontecimentos diarios e existirem maiores oportunidades para as criangas escolherem
seus pares nas brincadeiras e atividades (CAMPOS et al, 2011, p.37).

A importancia dessa pesquisa para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de
Florianépolis permitiu o fortalecimento de uma identidade para a Educacdo Infantil do
municipio, enfatizando a importancia de utilizar instrumentos avaliativos para verificar as
condicdes reais dos ambientes das creches e pré-escolas, contribuindo que o olhar interno
desnudasse a pratica pedagdgica cotidiana de forma a explicitar uma lacuna sobre a avalia¢do
da qualidade nas institui¢oes.

De qualquer forma, os resultados desta pesquisa reforcam a urgéncia na adocdo de
medidas de politica educacional que permitam ganhos de qualidade na Educacéo
Infantil, tanto na creche como na pré-escola. Os dados obtidos apontam aspectos
especificos do funcionamento das creches e pré-escolas que necessitam pré-condicdes
de infraestrutura mais adequadas, melhor orientagéo, formag&o continuada do pessoal
0 que inclui gestores e equipes técnicas das secretarias e sistemas de supervisao mais
eficientes. (CAMPOS et al., 2011, p. 47-48).

A partir da necessidade de investir em uma politica educacional que contribuisse com a
avaliagdo da qualidade das instituicdes de Educacdo Infantil , em 2015, com o intuito de
abranger as 87 instituicdes de Educacéo Infantil e considerando as metas de ampliacédo de vagas
propostas pelo Plano Nacional de Educacéo e pelo Plano Municipal de Educacéo, a Prefeitura
Municipal de Florianépolis solicitou ao Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
apoio financeiro para executar um conjunto de acfes que visa ampliar a cobertura e ampliar a
qualidade da Educagdo Infantil. Foi elaborado, entdo, o “Projeto de Expansdo e
Aperfeicoamento da Educacdo Infantil”, que possui quatro componentes: Expansdo da
Cobertura e Melhoria da Infraestrutura; Aperfeicoamento da Qualidade; Gestéo,
Monitoramento e Avaliacio; e Administracdo do Programa (FLORIANOPOLIS, 2015b).
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Segundo o documento “Avaliagio da Qualidade e elaboracio do Sistema de
Monitoramento da Educagdo Infantii da Rede Municipal de Florianépolis”
(FLORIANOPOLIS, 2015b), ao encontro dessa perspectiva, a Fundacdo Carlos Chagas (FCC)
foi contratada para realizacdo das atividades correspondentes ao componente Gestéo,
Monitoramento e Avaliacdo, cuja funcdo era avaliar a qualidade dos ambientes das 87
instituicOes educativas de Educacdo Infantil para desenvolver e implantar um sistema de
monitoramento das politicas relacionadas a Educacido Infantil 2. Cujos objetivos desse

componente sdo:

- Avaliar a qualidade dos ambientes das instituigdes municipais de Educacéo Infantil
por meio da utilizacdo de escalas ITERS-R/creche e ECERS-R-R/pré-escola, com
inicio em 2015 e final do projeto em 2019.

- Desenvolver e implantar um sistema continuo de monitoramento das politicas e das
acOes da gestdo municipal, com vistas a melhoria da qualidade dos ambientes das
instituicGes de E.I.

- Propor recomendagdes para a Secretaria Municipal de Educag&o sobre: a) concepcéo
e plano de formag&o continuada; b) acompanhamento do trabalho dos profissionais de
Educagdo Infantil; ¢) uma proposta de acompanhamento das criancas ao longo da
Educagio Infantil (FLORIANOPOLIS, 2015b, p. 3)

Diante de tais objetivos delimitou-se as etapas das atividades da Fundacdo Carlos
Chagas, que foram detalhadas e apresentadas a Rede, durante o desenvolvimento do projeto,
por meio de comunicacgdes e reunides com as equipes gestoras das instituicbes municipais de

Educacao Infantil. Essas foram as etapas:

- 2015 - Acdes de formagdo com a equipe gestora das instituiches e assessoras da
Diretoria de Educacéo Infantil sobre o projeto e sobre os temas qualidade e avaliagdo
da Educacdo Infantil Municipal; Avaliacdo da qualidade dos ambientes das
instituicGes municipais.

- 2016/2018 - Devolutivas as instituicdes dos resultados da avaliagdo (relatorios e
reunibes com as instituictes e possivelmente em formato de a¢des de formagdo com
o intuito de discutir os resultados mais detalhadamente); Elaboragdo do sistema de
monitoramento: anélise minuciosa dos dados gerados pela avaliacdo de ambientes, 0s
documentos municipais e as politicas vigentes; discussdes com as equipes da
Educacdo Infantil; Implantacdo do sistema de monitoramento: testagem da primeira
versdo do sistema e coleta anual de dados, para verificacdo e adequagdo dos
conteudos, formatos e do sistema em si.

- 2019 - Avaliagdo da qualidade dos ambientes das instituicdes municipais ao final do
projeto para verificar se as outras acfes do Programa previstas para a Educacdo
Infantil tiveram algum impacto nas praticas e politicas para a Educacdo Infantil
(FLORIANOPOLIS, 2015D, p. 3-4).

Esse “Projeto de Expanséo e Aperfeicoamento da Educacgéo Infantil”, colocou-se como
um desafio para a Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis pelas

implicagOes reveladas e por comprometer-se, principalmente, com o retorno dos dados

22 FLORIANOPOLIS. Avaliagdo da Qualidade e elaboragdo do Sistema de Monitoramento da Educacéo
Infantil da Rede Municipal de Floriandpolis. Prefeitura Municipal de Floriandpolis. Secretaria Municipal de
Educagdo. 2015b. 8 p.
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avaliados as instituices educativas, onde constituir um percurso de analise desses dados que
correspondam a realidade assumiu um carater formativo, convidando os atores sociais
envolvidos a observar, discutir e refletir o préprio cotidiano ao compartilharem
responsabilidades pela qualidade da educacéo e cuidado das criangas.

No proximo topico apresentamos como se configurou o financiamento do Banco
Interamericano de Desenvolvimento para melhorar a qualidade e expandir a cobertura na

politica educacional Florianopolitana.

2.1.1 O Banco Interamericano de Desenvolvimento e a Politica Educacional
Florianopolitana

Conforme abordamos anteriormente, a avaliacdo da qualidade dos ambientes foi
financiada pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Para melhorar a qualidade e
expandir a cobertura educacional, a PMF elaborou o “Projeto de Ampliacdo e Melhoria da
Educacio Basica”?®. O Programa foi financiado por um empréstimo aprovado em novembro de
2013, por US$ 59 milhGes com um prazo de 25 anos e um periodo de caréncia de cinco anos e
meio e uma taxa de juros baseada na LIBOR 24, Esse foi 0 primeiro financiamento internacional
em todo o Brasil investido exclusivamente em educagio (FLORIANOPOLIS, 2013).

As metas de ampliacdo de vagas na Educacdo Infantil instituidas pelo Plano Nacional
de Educacdo que abrange o periodo entre os anos de 2011-2020 e o crescimento populacional
em Florianopolis implicou na necessidade de expandir as instituicdes para cumprir com a meta
de cobertura universal da educacdo integral. Além de ampliar a cobertura, o projeto visou
melhorar a qualidade da Educagfo Infantil e do ensino fundamental (FLORIANOPOLIS,
2015b).

Conforme ja abordamos, foi incluido ao Programa um componente de gestao,
monitoramento e avaliacdo que investiu um total de US$ 4,4 milhdes para fortalecer a
capacidade da Secretaria Municipal de Educacdo de gerenciar a Rede de ensino, evidenciada
como uma experiéncia pioneira no monitoramento sistematico da qualidade educacional da
Educac&o Infantil (FLORIANOPOLIS, 2013).

23 Esse projeto compdem o Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento para a Educagdo Infantil e o ensino
fundamental.

2 A London Interbank Offered Rate (ou LIBOR) é uma taxa de referéncia diaria, calculada com base nas taxas de
juros oferecidas para grandes empréstimos entre 0s bancos internacionais que operam no mercado londrino.


http://www.iadb.org/en/projects/project-description-title,1303.html?id=BR-L1329
http://www.iadb.org/en/projects/project-description-title,1303.html?id=BR-L1329
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Em 2013, um pouco antes de sua aprovagdo, o Programa anunciou que US$ 9,9 milhGes
seriam destinados a melhorar a qualidade da educagdo, revisando o processo de selecéo e
recrutamento de professores e investindo em treinamento em educacdo e habilidades
pedagdgicas. O Programa também planejou a inclusdo da tecnologia da informacdo em todas
as escolas de Educacdo Basica, composta por laboratérios multimidia com laptops ou tablets
para alunos e professores (FLORIANOPOLIS, 2013).

Alertamos que nessa revisdo do processo de selecdo e recrutamento dos professores ja
estava declarada a légica privatista do Programa, ou seja, a contratacdo de professores via
concurso publico estaria comprometida pelo fato de onerar a PMF, mais gastos, ou seja a
contratacdo de professores via concurso publico estaria afetada antes mesmo da ampliacdo das

creches ser concretizada.

Nesse processo, em que o sistema dedicado a primeira infancia deixa de ser uma
instituicdo conectada ao Estado-nag8o e passa a ser uma organizacdo empresarial a
servigo das necessidades dos negdcios, o conhecimento em si passou a ser
comercializado como informagdo e como um bem que pode ser vendido em um
mercado (BERNSTEIN, 1990; DAHLBERG, 1998 apud DAHLBERG; MOSS;
PENCE, 2003, p. 96)

Instituicbes como o Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD) e
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), sdo grandes instituicdes financeiras
conhecidas por difundir nas suas agendas estratégias de dominacao que difundem a reducéo da
pobreza, a promocao da equidade social, a modernizacdo do Estado, na integracdo regional e
no desenvolvimento sustentavel (MOTA JUNIOR, 2016).

No entanto, Mota Janior (2016, p. 144) chama a atencdo para um ponto fundamental

desse tipo de intervencao:

As agéncias multilaterais — FMI, BM, BID — admitem, agora, que o crescimento
econdmico, por maior que possa Vvir a ser, ndo é suficiente para reduzir a pobreza e
promover o desenvolvimento social. Dai que a diretriz proposta pelos organismos
internacionais para as politicas sociais é a focalizagdo na pobreza extrema,
estimulando programas sociais compensatérios destinados ao cidaddo-pobre, com
renda abaixo da linha de pobreza. A palavra de ordem passou a ser “equidade”, isto é,
ndo igualdade (grifo do autor).

Corroborando com tal perspectiva, o documento do BID (2013, p. 1- 2) asseverou:

Dada la division de funciones en las politicas y programas educativos entre las tres
esferas de la Federacion (union, estados y municipios), la Secretaria Municipal de
Educacion (SME) tiene responsabilidad en los niveles de Educacion Infantil (El) y
Ensefianza Fundamental (EF), atendiendo a poblacion de estratos socioecondmicos
bajos.

Seria 0 espago institucional educativo a esfera capaz de solucionar os problemas da
pobreza? Certamente, ndo. Com um teor salvacionista o financiamento do BID, supostamente

potencializa o investimento em recursos humanos e financeiros de baixo custo.
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Depois de cinco anos, temos clareza dos efeitos desse financiamento. Em maio de 2018,
0 Projeto de Lei n° 17484/2018, chamado “Creche ¢ Saude Ja”, elaborado pela Prefeitura
Municipal de Florianépolis foi aprovado em votacdo na Camara de Vereadores. Pois, segundo
a PMF a proposta surgiu em razdo da impossibilidade de contratar novos servidores publicos
por conta do limite orcamentario estabelecido pela Lei de Responsabilidade Fiscal, com a
construcdo e ampliacdo das instituicbes com o financiamento do BID.

O referido projeto, aprovado, sem dialogo com a comunidade, prop8e que 0s servicos
publicos, entre eles as unidades de salde e as creches, possam ser executados pela gestdo
privada de uma Organizagdo Social (OS). Assim, essa seria uma maneira de colocar em
funcionamento Unidades de Pronto Atendimento e algumas creches em construcao.

As OSs, criadas pela Lei Federal n°® 9.637 de 15 de maio de 1998, constituem-se em
empresas de direito privado, supostamente sem fins lucrativos, que recebem 0s recursos
publicos para administrarem servicos publicos com autonomia para contratacdo de
trabalhadores sem concursos publicos, compras sem licitagdes, com liberdade na gestdo dos
servigos, podendo inclusive cobrar por eles.

Com esse projeto o Sintrasem (Sindicato dos Trabalhadores no Servigo Publico
Municipal de Floriandpolis) uniu-se aos servidores municipais e paralisaram as atividades por
um més, motivados pela implantacdo desse projeto de lei que autoriza a administracéo
municipal a contratar organizagdes sociais nas areas de salde e educacdo. Mesmo diante da
tumultuada paralisacdo, entre acordos e desacordos, multas, acampamentos em frente a
prefeitura, mobilizacbes de varias instituicdes estaduais e federais em apoio aos servidores e
por fim, a coleta 5% de assinaturas da populacao contra o projeto, ndo foram suficientes para a
sua revogacao.

Sem ser discutido democraticamente com a sociedade, o projeto “Creche e Satde Ja”,
significa o desmonte do servigo publico por afetar a maior parte da populacéo florianopolitana,
instituindo a dilapidacdo do patriménio publico com a privatizacdo que, para visar lucro,
precariza cada vez mais a prestacdo de servicos por assumir a légica do mercado financeiro.

Contratar as Organizagdes Sociais para administrar a educacdo durante a implantacéo
de uma politica de avaliacdo da qualidade dos ambientes nas instituicbes de Educacéo Infantil
€ uma incoeréncia, sendo um retrocesso, considerando que essa também é uma acéo politica,
totalmente antagdnica a uma abordagem avaliativa em contexto e formativa. Piotto et al (1998,

p.69-70) nos alertam:

[...] a utilizagdo de instrumento avaliativo somente podera atingir seus propdsitos se
ele mesmo estiver inserido dentro de uma politica efetiva de promogéo de qualidade
e avaliacdo, sem a qual quaisquer esforcos resultaram insuficientes na busca de
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melhorias das creches brasileiras e no avango da Educacéo Infantil em nosso pais. A
necessidade de conhecimento das reais condi¢fes das creches brasileiras para que se
possa a partir dai implementar um programa de melhoria da qualidade, implica a
organizacdo de um sistema avaliativo que seja o mais fidedigno possivel. A
fidedignidade, por sua vez, parece somente poder ser alcangada a partir do momento
em que as creches sentirem que nao sofrerdo retaliagdes ao exporem suas dificuldades,
percebendo, ao invés disto, que a avaliacdo a qual estdo se submetendo implica uma
politica de apoio a elas.

Assim, enquanto estivermos a mercé de uma politica privatista, por melhor que seja o
instrumento de avaliacdo estaremos longe de nos aproximarmos da melhoria da qualidade do
contexto educativo, uma vez que na perspectiva das OSs a qualidade da politica pouco importa.

Afinal, com um servigo de baixo custo, para quem uma OS avaliara a qualidade dos
ambientes da Educacéo Infantil? Para as criancas certamente ndo sera.

2.2 AVALIACAO DE CONTEXTO: DEFININDO CONCEITOS

Podemos considerar que com o “Projeto de Expanséo e Aperfeicoamento da Educacéo
Infantil” da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, emergiu um convite necessario para a
aproximacdo do debate triangular entre a avaliacdo da Educacédo Infantil, as politicas publicas
e a qualidade das praticas pedagdgicas vigentes nas instituicdes educativas. Nessa perspectiva,
consideramos 0 conceito de contexto como aquilo que entrelaga os fios que o compdem
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003) na perspectiva de produzir sentidos que qualifiquem as
experiéncias dos adultos e criancgas pequenas revelando a identidade educativa “[...] em suas
bases democratica, participativa e formativa nos contextos educativos. E, justamente por isso,
busca o envolvimento do publico interno de cada contexto, na corresponsabilidade de avaliar a
oferta ali realizada” (SOUZA; MORO; COUTINHO, 2015, p. 17).

Nesse sentido, “o objeto de avaliagdo tem uma natureza local e situada. Trata-se de
avaliar um contexto especifico, caracterizado por uma historia, por tradicbes e relacdes
peculiares e captar seus tragcos distintivos, sua identidade peculiar” (SOUZA; MORO;
COUTINHO, 2015, p, 26).

Bhering; Abuchaim (2014), afirmam que o parametro para avaliar nos possibilita ir
além de um simples diagnéstico de uma Rede ou de uma instituicdo, mas se apresenta como
um caminho capaz de revelar aspectos do trabalho desenvolvido, norteando a implementacéo
de politicas publicas destinadas as criancas, pois todas as agdes desenvolvidas para e com elas
no espaco da instituicdo estdo diretamente relacionadas as politicas estabelecidas pelo

municipio em uma relacdo de cooperacdo e coautoria entre 0s gestores e a equipe pedagogica.
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Desse modo podemos considerar que a avaliagdo de contexto esta interligada a todos o0s
atores sociais, participes do processo de melhoria da qualidade das préticas pedagogicas
desenvolvidas com e para as criangas, para além de diagnosticos de uma Rede ou de uma
instituicdo. O processo de avaliar contextos exige uma forma de negociagédo entre os atores
sociais ao dar voz e poder a todos aqueles que estdo envolvidos para agirem de modo mais
intencional e responsavel. Assim, a avaliacdo de contexto oportuniza a tomada de consciéncia
do cotidiano tornando explicito o que deve ser qualificado nas praticas educativas.

Para Moro (2016), avaliar € um modo de repensar sobre, como e para que se faz, ndo
apenas o aprendizado resultado da préatica, mas principalmente a prépria pratica e 0s aspectos
relacionados a ela, possibilitando a efetivacdo de préticas pedagogicas de qualidade.

Nesse sentido concordamos com Souza; Moro; Coutinho (2015), ao assumirem que a
avaliacdo é como um mote critico que problematiza as praticas no cotidiano e exige-nos
argumentos e posi¢des que estimulem um comprometimento transformador da qualidade da
realidade ofertada as criancas pequenas. Assim, podemos compreender que a avaliacdo de
contexto convoca aqueles gue estdo envolvidos a terem voz ativa para debater os desafios da

pratica pedagogica e promover melhorias. Concordamos com Tardif (2008, p.243):

[...] os professores sé serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento quando lhes
concedermos, dentro do sistema escolar e dos estabelecimentos, o status de
verdadeiros atores, € ndo o de simples técnicos ou de executores das reformas da
educacdo. [...] Pessoalmente, ndo vejo como posso ser um sujeito do conhecimento
se ndo sou, a0 mesmo tempo, o ator da minha prépria acéo e o autor do meu préprio
discurso. A desvalorizacdo dos saberes dos professores pelas autoridades
educacionais, escolares e universitarias ndo € um problemas epistemol6gico ou
cognitivo, mas politico.

A avaliacdo de contexto entrelaca a pratica pedagogica como um fio condutor capaz de
potencializar o pertencimento dos atores a uma historia construida a muitas médos ao assumirem
0 papel de sujeitos ativos do conhecimento. Destarte, as autoras Bondioli; Savio (2013, p. 16),
afirmam que “o contexto educativo nas suas articulacfes e complexidades torna-se objeto de
reflexdo com o objetivo de sistematizar hipoteses e projetos de melhorias”, tornando-se um
instrumento democréatico para qualificar a educacdo das criancas pequenas e a identidade da
instituicdo. Assim, a “avaliacdo ndo existe em si e por si; ela subsidia decisdes dentro de um
determinado contexto” (LUCKESI, 2004, p. 3).

Nesse sentido as decisdes compartilhadas pelos atores de uma histéria constituem um
processo formativo “alicerce da pratica e da competéncia profissional, pois essa experiéncia &,
para o professor, condicdo para a aquisicao e producgdo de seus proprios saberes profissionais”
(TARDIF, 2008, p. 21).
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Para Oliveira-Formosinho; Kishimoto (2002), a formacdo no contexto de trabalho
considera o professor enquanto sujeito da sua formagdo ao envolvé-lo desde a fase de
levantamento de necessidades, execucdo e avaliacdo da formagdo. “E acentuada aqui a
dimensdo dos saberes profissionais relevantes: sdo os saberes praticos os privilegiados pois,
sem mudanga das praticas, a formacdo continua nao tem impacto” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2002, p. 9).

Assim, 0s saberes passardo a ser reconhecidos a partir do momento em que 0S
professores manifestarem suas proprias ideias transformando suas relacdes de exterioridade
com os saberes em relagdes de interioridade com sua prépria pratica (TARDIF, 2008). Diante
das questdes apresentadas para ampliar o debate, no préximo topico sdo explicitados os

principais aspectos dos instrumentos e indicadores para avaliar a qualidade do contexto.

2.3 INSTRUMENTOS E INDICADORES

Para avaliar a qualidade do contexto, “os instrumentos tornam-se ponto de partida para
a analise da qualidade percebida pelos atores sociais da instituicdo, sejam internos ou externos,
da qualidade organizacional e gerencial[...] e se estende [...] a quem deve tomar decisdes
politicas sobre a instituigdo no seu conjunto” (FERRARI, 2014, p. 75). Assim podemos
considerar que os instrumentos apresentam intencionalidades que compdem as dimensdes dos
itens avaliados, cujos resultados revelados devem ser analisados com a efetiva capacidade
formativa da propria instituicao.

Assim, os instrumentos que avaliaram as 87 instituicGes de Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Florianopolis em 2015, constituiram elementos que revelaram a
identidade das instituicbes, como filtros para que a leitura critica dos dados da realidade
percebida transforme-se em melhorias, pois “ todas as escolas de ma qualidade se parecem e as
escolas excelentes, ao contrario, sdo cada uma a seu modo” (BONDIOLI, 2003, p. 59).

O “Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento da Educacdo Infantil da Rede Municipal
de Ensino de Floriandpolis” em 2015, utilizou conforme ja referido anteriormente, como
instrumentos as Escalas de Avaliacdo de Ambientes ITERS-R e ECERS-R, desenvolvidas para
uso na observagdo e avaliacdo de ambientes e/ou programas voltados ao atendimento de
criancas com idade de zero a dois anos e meio e de dois anos e sete meses a Cinco anos,
respectivamente.

Conforme j& abordado, a ITERS-R apresenta um roteiro de observacdo que relne sete

sub escalas (Espaco e mobiliario, Rotinas de cuidado pessoal, Falar e compreender, Atividades,
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Interacédo, Estrutura do programa e Pais e equipe), com 39 itens compostos de 455 indicadores.
A ECERS-R apresenta um roteiro que também relne sete sub escalas (Espaco e mobiliério,
Rotinas de cuidado pessoal, Linguagem e raciocinio, Atividades, Interacdo, Estrutura do
programa e Pais e equipe), mas com 43 itens e 470 indicadores (FLORIANOPOLIS, 2015b).

Os indicadores estdo qualitativamente ordenados em intervalos que variam de 1 a 7
pontos. As pontuacdes 1 a 2,9 correspondem a situacOes ou aspectos considerados inadequados,
indicando um nivel precéario de qualidade; 3 a 4,9 se aplicam a um conjunto de condicdes tidas
como minimas; 5 e 6,9 sinalizam a presenca de condicgdes classificadas como boas; e 7
corresponde ao que é considerado excelente. A média das pontuagdes atribuidas ao conjunto de
itens que compBem cada uma das 7 sub escalas indica o nivel de qualidade do atendimento da
instituicio (FLORIANOPOLIS, 2016a).

Ambas as escalas, ITERS-R e ECERS-R, preveem que alguns itens podem ser
pontuados com NA (ndo avaliado) quando determinado aspecto ndo pode ser avaliado por néo
se aplicar ao grupo observado. Os indicadores que sdo pontuados com NA ndo séo
contabilizados quando se calcula a pontuagédo de uma sub escala ou da escala total. Para calcular
a pontuacdo média de uma sub escala, soma-se a pontuacdo de cada um de seus itens da sub
escala e divide-se o resultado pelo nimero de itens pontuados. A pontuacdo média total da
escala é a soma da pontuacdo de todos os seus itens dividida pelo nimero de itens pontuados
(FLORIANOPOLLIS, 2016a).

E importante ressaltar que o modelo de avaliagio proposto nas escalas ndo espera que
todas as unidades consigam atingir pontuagdo maxima em todos os itens e sub escalas.
Sua natureza é descritiva: seus indicadores listam diversos aspectos e elementos
essenciais para o desenvolvimento infantil, como materiais, equipamentos e
brinquedos, e a combinacdo desses aspectos e elementos descreve a composi¢do do
trabalho de uma unidade especifica. Pressupde-se, entdo, que as varia¢fes de notas
nas diferentes sub escalas e itens sdo decorrentes de projetos pedagogicos e gestoes
diversas. As unidades, portanto, podem possuir prioridades distintas, sendo possivel
observar que elas priorizam ou ndo determinados aspectos, demonstrando
preocupacao com os fendmenos que ocorrem em seu interior, dependendo dos grupos
que ali sdo atendidos. Essas decisdes, que podem ser detectadas e avaliadas pelas
escalas, sdo importantes para a descrigdo do perfil da unidade. E a esse perfil que se
deve dirigir o foco da avaliacdo para que se desenvolvam efetivas mudancas e
evolugdes. Os autores das escalas ressaltam a rapida dindmica de transformacdes que
envolve o trabalho das unidades de El, de forma a respeitar o ritmo e a natureza do
desenvolvimento infantil. Na verdade, sdo as frequentes mudangas que tornam o
trabalho da EIl pertinente e adequado as criangas pequenas. Estar atento aos processos
de mudanga significa ter um bom conhecimento do desenvolvimento infantil e de suas
necessidades; significa também admitir que, para concretizar um trabalho de
qualidade com criangas pequenas em ambientes coletivos, é preciso promover esse
desejavel e constante movimento em direcdo a mudancas que ajudem as criangas a se
conhecer e a e explorar o mundo a sua volta (ABUCHAIM; BHERING; GIMENES,
2013, p. 6-7).
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As sub escalas apresentam aspectos essenciais ao desenvolvimento integral das criangas
e contemplam um conjunto de indicadores voltados a experiéncia cotidiana delas em sala. Dessa
forma busca-se verificar como esta a organizacdo dos espacos, tempos e materiais; se estdo
disponiveis e acessiveis para as criancas na maior parte do dia; se 0s materiais estdo destinados
a ampliar o repertdrio, a estimular a aprendizagem, a autonomia e o desenvolvimento das
criancas e se elas tém a oportunidade de escolher o que fazer e com que/quem brincar. Outro
aspecto apresentado nas sub escalas é a importancia do papel do adulto como mediador do
conhecimento, como aquele que estimula a curiosidade das criancas sobre o porqué das coisas
nos varios momentos do cotidiano (FLORIANOPOLIS, 2016a). Nesse sentido “o contexto em
que as criancas estdo inseridas tem impacto direto no desenvolvimento das criangas, devendo
assim atender as suas necessidades e desencadear situacoes e interacfes favoraveis ao processo
de aprendizagem” (ABUCHAIM; BHERING; GIMENES, 2013, p. 7).

Segue uma descricéo breve de que aspectos sdo avaliados nas sub escalas, ITERS-R e
ECERS-R ambas contemplam em seus itens, especificidades dos ambientes destinados a faixas

etarias distintas.

1.Espaco e mobiliario: Contempla um conjunto de indicadores que permite classificar
aspectos tais como: estado de conservacdo; nivel de conforto; grau de seguranca;
acessibilidade a criancas com deficiéncias; adequacdo dos ambientes e dos
equipamentos destinados a estimular a aprendizagem, a autonomia e o0
desenvolvimento das criancgas.

2.Rotinas de cuidado pessoal: avalia os procedimentos de rotina de cuidados pessoais,
relacionados a promocdao da salide, da seguranga e do bem-estar das criancas.

3.Falar e compreender / Linguagem e raciocinio: avaliam-se os estimulos ao
desenvolvimento das habilidades linguisticas das criancgas, incluindo a comunicacéo
verbal (tanto falar, quanto escutar), a associa¢do da linguagem oral a escrita, 0 uso de
livros e o desenvolvimento do raciocinio por meio da linguagem.

4.Atividades: Avaliam-se aqui as atividades proporcionadas as criangas e 0s materiais
disponiveis para tanto. Os materiais sdo avaliados com relagdo a quantidade,
adequacdo, variedade e tempo em que ficam disponiveis as criangas.

5.Interacdo: A qualidade das interagdes das criancas entre si e com os adultos constitui
um dos aspectos avaliados. Observa-se, também, o tipo de disciplina e as formas de
supervisao adotadas pela equipe.

6.Estrutura do programa: O foco estd no ritmo da programagdo diéria, incluindo as
rotinas de cuidados pessoais € as atividades livres e em grupos. Avaliam-se, também,
a flexibilidade da programagdo em funcdo das necessidades individuais das criancas,
respeitando seus desejos e interesses, e as condi¢cBes da instituicdo para incluir
criangas com deficiéncias (CAMPOS et al, 2011, p. 31).

Como diz Rosemberg (2001, p.23), “a avaliacdo constitui uma forma particular de
pesquisa social que tem por finalidade determinar ndo apenas se 0s objetivos propostos foram
atingidos|...], mas se os objetivos propostos respondem as necessidades dos participantes”.
Nesse sentido, para Cipollone (2014), os indicadores se constituem em orientacdes acerca do

dever ser da instituicdo que devem ser negociados e discutidos.
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Nessa abordagem Bondioli; Savio (20153, p. 29), apresentam um conceito de avaliacéo
como “promogao a partir do interno”, remetendo-nos aos principios da avaliacdo compartilhada
que nasce de um feedback continuo entre acdo de campo e reflexd@o critica das experiéncias,
caracterizados por passos de natureza negocidvel entre os protagonistas do percurso (grifo
nosso).

Entretanto esses principios podem ser realizados seguindo a realidade do contexto: O
primeiro passo indica que um dos protagonistas de uma instituicdo solicite importancia de se
realizar um percurso avaliativo de contexto, na maioria das vezes pode ser um responsavel
politico em parceria com os coordenadores. No segundo passo o formador junto ao grupo de
trabalho, especifica os objetivos pelo qual a avaliacdo € realizada para apontar um percurso de
melhorias e refletir sobre a identidade educativa. O terceiro passo prevé que o grupo identifique
e negocie o instrumento avaliativo no qual sdo indicadas as dimens6es para avaliar a qualidade
tendo como referéncia o contexto educativo. No quarto passo cada participante no tempo
estabelecido realiza a observacéo, a aplicacdo, a comparagédo para estabelecer as pontuacdes da
avaliacdo. No quinto passo acontecem as reflexdes e negociacdes pelo grupo sobre os dados
avaliados. No sexto passo com base nos dados avaliados o grupo define acfes futuras para a
realizacdo de um projeto de melhorias. No Gltimo passo retoma-se o debate sobre o sentido de
todo o percurso avaliativo (BONDIOLI; SAVIO, 2015a).

Nessa perspectiva o documento “Contribui¢des para a politica Nacional: A avaliacao

em Educagéo Infantil a partir da avaliagdo de contexto” afirma:

A avaliagdo ndo pode se basear em juizos subjetivos. Ao contrério, precisa submeter
os diferentes elementos e praticas do contexto educativo a uma observagdo e
investigacdo sistematicas. O julgamento, aspecto central em um processo avaliativo
ou auto avaliativo, se efetiva por indicadores passiveis de determinacdo e que nos
trazem para a demarcagdo da importancia de termos um ou mais instrumentos para
tal. (BRASIL, 2015, p. 33)

Desse modo, a avaliacdo fomenta discussdes das praticas do contexto educativo como
objeto de replanejamento, contribuindo para sistematizar o julgamento de indicadores para um
percurso continuo de melhorias em relacdo ao trabalho realizado na institui¢cdo. Bondioli (2003,

p. 57-58) concorda que:

E possivel realizar um processo de avaliagio, utilizando uma série de instrumentos
como diretrizes para olhar e para a identificacdo de aspectos relevantes das praticas
educativas, com a intencdo, ndo tanto de chegar a um juizo de maior ou menor
qualidade das escolas examinadas, mas, sim, de favorecer um processo de
conscientizagdo das professoras de aquisi¢do de maior consciéncia em relacdo as
escolhas feitas, as inovacdes realizadas ou a serem realizadas, ao significado
educativo do que se faz nas escolas para as criangas.
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Rosemberg (2013), ressalta a importancia de acatarmos uma concepcdo de avaliacdo
que seja mediada por valores e pela totalidade da crianca numa dimenséo ética e iluminadora
para a tomada de decisGes socialmente justas e democraticas. Nesta perspectiva, segundo
Bondioli (2004a), para avaliar é necessario ter padrdes adequados, almejaveis e desejaveis e
esses padrdes incorporam valores que caracterizam um processo avaliativo isento de
neutralidade, porque a determinacdo desses reflete os valores e as ideias de qualidade dos que
os determinam e funcionam como desencadeadores do sistema em que sdo aplicados,
produzindo efeitos sobre o proprio sistema que tendera a se adequar a ele.

Nessa perspectiva, as abordagens apresentadas caracterizam a ndo subjetividade da
avaliacdo e apontam a importancia de indicadores com a focalizacdo na prética pedagogica do
contexto educativo, no compartilhamento de pontos de vista ao ressignificarmos a qualidade da
propria pratica. Assim sendo, Campos (2016, p. 42) afirma, “[...] 0s dados recolhidos podem
ser significativos tanto para os pesquisadores e gestores, como para 0s préprios educadores que
lidam com a crian¢a no dia a dia, em um processo de retroalimentacdo.” Tal abordagem sinaliza
0 carater democratico da avaliacdo como condicdo para que esses dados subsidiem a
implementacdo e 0 monitoramento das politicas nacionais, municipais e institucionais.

Bondioli (2004a, p. 146) problematiza os valores da avaliagdo da qualidade com o
questionamento: Quais sdo os valores que devem ser considerados ao certificar e ao medir a
qualidade dos servicos para a infancia? A autora considera que a determinacéo de padrdes néo
é neutra porque reflete os valores e as ideias de qualidade dos que a determinam e por outro
lado sdo desencadeadores do sistema em que sdo aplicados pelos efeitos que produzem sobre o
préprio sistema, que tendera a se adequar a ele, tornando uma operacdo politica que direciona
e redireciona os objetivos a serem alcancados, exigindo envolvimento e consenso dos atores
sociais que participam do processo de melhoria da qualidade (BONDIOLI, 2004a).

Podemos considerar que a avaliacdo de contexto é permeada de sentidos desencadeados
pelos atores sociais da instituicdo educativa no compartilhamento reflexivo que direciona e
redireciona o confronto de ideias para qualificar a pratica pedagodgica, ou seja, a acdo do
professor, que ao se apropriar das experiéncias implicitas na avaliagdo provoca um processo
continuo de mudanga do entorno, tornando explicitos os aspectos da sua propria pratica, “pois
na medida em que as praticas evoluem, as politicas vao sendo revistas, reelaboradas e
complementadas” (BHERING; ABUCHAIM, 2014, p. 96). Para aprofundar o debate no

proximo tépico abordamos os principais aspectos da qualidade na avaliagdo de contexto.
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2.4 A QUALIDADE NA AVALIACAO DE CONTEXTO

As instituicdes de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis séo
protagonistas da experiéncia inovadora do “Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento da
Educacdo Infantil”, no qual a avaliacdo da qualidade dos ambientes revela-se como meio de
participacdo para refletir sobre a identidade de cada instituicdo e suas praticas, assim “se o
processo educativo é em si participativo e reflexivo (avaliativo) resulta que a qualidade, por sua
vez, s pode ser de natureza semelhante” (BONDIOLI; SAVIO, 2013, p. 17). Dessa maneira
a participacao € condicdo ndo apenas para ser parte e ter parte nesse processo, mas para tomar
parte das responsabilidades sobre 0 mesmo. Nesse sentido Bondioli; Savio (2013, p. 23)

afirmam:

Qualidade é transacéo, ou seja, debate entre individuos e grupos que tém um interesse
pela instituicdo, que tém responsabilidades em relacdo a ela, que com ela estdo
envolvidos de algum modo e que trabalham para explicitar e definir de maneira
consensual valores, objetivos, prioridades, ideias sobre como € a instituicdo e sobre
como deveria ou poderia ser. Ndo h, portanto, qualidade sem participacéo. [...] Nessa
perspectiva, qualidade e participacao sdo duas faces da mesma moeda: a qualidade se
faz participando, envolvendo na empreitada educativa todos os atores sociais que
podem nela ter interesse; a participacdo, entendida como negociagdo e
compartilhamento de intengdes, ideias, aspiracbes, como sinergia de acBes, como
reflexdo coletiva sobre praticas postas em a¢do, como construcdo compartilhada de
uma identidade, é uma condicdo e um traco caracteristico da qualidade em sentido
propriamente educativo.

Segundo as autoras o debate entre os individuos torna o processo de constituicdo da
qualidade participativo onde a negociacao contextualiza os argumentos sobre como poderia ou
deveria ser uma instituicdo. “Participar, portanto, como responsabilidade mais do que um
direito ou dever, é como condicdo irrenuncidvel de qualquer processo educativo” (BONDIOLI,
SAVIO, 2013, p. 16). Considerando a qualidade na perspectiva de participacdo como
compartilhamento de intencdes, Bondioli (2013, p.25) propde um questionamento de néo facil
solugdo “quais condigdes ajudam a defini-la, cria-la e garanti-la?”

Nessa perspectiva, 0 documento do MEC “Contribuicdes para a Politica Nacional: A
Avaliacdo em Educacdo Infantil a partir da Avaliacdo de contexto”, considera que a qualidade
depende de valores caracterizados pela sua intersubjetividade, ou seja, depende dos processos
de negociacéo acerca de aspectos proprios de cada instituicdo de Educacdo Infantil, em cujo os
envolvidos consideram significativas as relacbes que se estabelecem na instituicdo ao
expressarem seus pontos de vista nem sempre coincidentes, caracterizando-0s como possiveis
de negociagdo (BRASIL, 2015). Ao concebermos a qualidade dessa maneira Souza; Moro;

Coutinho (2015) apontam que a qualidade tem um carater contextual, unico e especial e ndo
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pode ser concebida como um conjunto de padrdes definidos, por ser constituida por meio de
processos democraticos de negociacao, para 0s quais 0 bem estar de uma institui¢do constitui
uma aposta, para delinear projetos de melhorias concordados e partilhados.

A determinacdo intersubjetiva torna-se um principio da qualidade por “ndo ser algo
dado, qualidade se constrdi, refletindo-se e discutindo acerca de pontos de vista expressos,
negociando; o que requer participagdo” (BRASIL, 2015, p. 29). Considerando que a

participacdo assume conotacdes peculiares Bondioli (2013, p. 41), afirma:

- a participacdo ndo € um conceito abstrato como um direito ou um dever, mas € um
compromisso entre pessoas, que se traduz em energia de ag¢des; tem, portanto, sempre
uma conotacdo local histdrica, ligada a precisos momentos de uma escola ou de um
contexto educativo e a participantes concretos;

- a participacdo exige uma definicdo dos papéis dos participantes, mas é também
garantia de que tais papéis possam ser negociados, revistos, modificados;

- a participacdo é garantia de troca, de debate, de alargamento da perspectiva
individual; tem, portanto, uma fungdo formativa, totalmente alinhada com a ideia de
educacdo que ela encarna;

- participar é a condi¢do necesséria para que se possa dar inicio aquele processo de
negociacdo que pode desembocar em um planejamento e uma operatividade
compartilhadas; a participagéo consiste tanto na troca e no compartilhamento de ideias
quanto em aces sinérgicas para alcancar objetivos comuns;

- a participagdo é um fim e um meio; é um fim enquanto condicéo forte para atingir
objetivos educativos; € um meio enquanto sentido de pertencimento e de identidade
que pode veicular reforca e apoia, por sua vez, o processo educativo;

- a participacdo em sentido educativo ndo significa somente associar-se, estabelecer
lacos para atingir em conjunto, mas é também condicéo para reflexdo ampla sobre as
experiéncias comuns; a consciéncia do porqué se participa e de como participar € um
aspecto importante para a participacao;

- a participacdo tem uma natureza dindmica, voltada a inovacdo, a verificagdo, aberta
a pesquisa;

- participacdo € valorizacdo dos recursos, das competéncias, dos interesses de quem
entra no jogo.

Podemos considerar que debater a qualidade no contexto educativo requer que 0S
participantes explicitem suas ideias e conhecam 0s aspectos de qualidade do seu contexto que
instrumentalizam o debate, assumindo um posicionamento politico que problematize suas
préprias ideias acerca da qualidade de uma instituicdo. Assim, Dahlberg; Moss; Pence (2003,
p. 128) definem qualidade como “um processo inerentemente exclusivo, didatico, realizado por
um grupo particular cujo poder e cujas reivindicagdes de legitimidade Ihe permite determinar o
que deve ser entendido”. Nessa diregdo, o documento do MEC, “Contribuic6es para a Politica
Nacional: A Avaliacdo em Educacéo Infantil a partir da Avaliacdo de contexto”, perspectiva
que refletir e avaliar a qualidade, negocia-la, construi-la em um processo participativo,
constitui-se “[...] em um processo concomitantemente, formativo” (BRASIL, 2015, p. 31).

Assim, na medida em que consideramos um determinado contexto respeitando ao
maximo a sua identidade construimos sentidos a partir do que esta acontecendo no cotidiano

que “requer condi¢fes muito precisas, exigentes e pablicas que criem um processo interativo e
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dialégico em que os preconceitos, 0 interesse pessoal e as suposi¢bes ndo-admitidas, com as
distor¢des e a visdo limitada que eles produzem, serdo confrontados e desafiados”
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 145). Nesse sentido, podemos considerar a

negociacdo como outro aspecto fundamental da qualidade, o que discutimos no proximo topico.

2.5 A QUALIDADE NEGOCIADA

O termo qualidade negociada é um termo dos estudos de Bondioli (2013), que afirma
que definir qualidade implica em explicitar os descritores fundamentais da sua natureza, ou
seja: seu carater negociavel, participativo, auto reflexivo, contextual/plural, processual e
transformador. Para Bondioli (2013, p. 34):

A qualidade deve ser negociada no sentido de que as diversas perspectivas e 0s pontos
de vista em jogo devem emergir, postos em confronto e levados a interagir para chegar
a um quadro de conjunto o maximo possivel compartilhado; a qualidade é um
processo participativo, no sentido de que sua realizagcdo comporta a agéo sinérgica de
varios protagonistas da cena educativa.

A perspectiva de qualidade negociada significa que os sentidos atribuidos a instituicao
educativa no debate de pontos de vista, resultem em um acordo de valor que transforme o que
entrelaca a pratica dos atores sociais envolvidos, ou seja, aquilo que esta contextualizado com
o0 entorno, para melhorar a educacdo das criancas pequenas (BONDIOLI, 2004).

Assim, Bondioli (2015b, p. 1329-1330) aborda as principais caracteristicas da
negociacédo da qualidade:

* A intengdo democratica de dar voz e poder a todos aqueles que estdo envolvidos em
um projeto, um servico, uma realidade educacional, independentemente de sua
posicdo hierarquica na instituicao.

* A ndo-neutralidade da avaliacdo, seu carater politico. Qualidade, que é o que um
processo de avaliacdo pretende avaliar, tem um carater politico, na medida em que
depende dos valores de referéncia de individuos ou grupos de interesse que nem
sempre coincidem. Dai acreditarmos que o envolvimento das diferentes partes
interessadas, embora potencialmente em conflito quanto aos interesses e necessidades,
é necessario para o propdésito de assumir responsabilidade partilhada.

* Dialogo e confronto como regras procedimentais tipicas. A avaliagdo, tal como a
entendemos, ndo consiste em determinar se uma dada realidade esta em conformidade
com as normas estabelecidas pelos superiores e de cima, mas hum processo em que
as partes interessadas trabalham para esclarecer e definir por consenso valores,
objetivos, prioridades, ideias sobre como uma instituicdo de ensino é e como ela
deveria ou poderia ser. A avaliacdo deve ser compartilhada; a qualidade deve ser
determinada intersubjetivamente através de processos democraticos de discussao e
negociacdo. A validade dos critérios que embasam o processo de avaliagcdo é
assegurada através de formas adequadas de negociacdo intersubjetiva do tipo
participativa.

* Atengdo ao contexto. [...] O contexto abrange nio apenas seus elementos materiais,
caracteristicas do edificio, o espaco, 0o mobiliario, mas também as acgdes dos
individuos, através das quais esses elementos concretos sdo organizados e adquirem
significado. Mesmo aspectos simbélicos, aspiracdes, atitudes, motivagdes, intencdes,
das pessoas que circulam no contexto sdo uma parte integrante da escola enquanto
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ambiente [...]. O contexto ndo é concebido como um recipiente, mas como um
processo: 0 ambiente muda constantemente devido as agdes, aspiracoes e relagbes dos
individuos que trabalham l4. Essa transformacdo, por sua vez, influencia as acGes e as
intencBes das pessoas envolvidas.

» Com objetivo formativo ao invés de somativo, apontou para a melhora da realidade
educacional em vez de um julgamento final sobre ela (SCRIVEN, 1967 apud
BONDIOLI, 2015b, p. 1330).

* A rejei¢do do uso de um modo exclusivamente quantitativo de coleta de dados e a
prioridade dada aos métodos qualitativos.

* A tendéncia para permanecer aberto e expandir-se.

* A necessidade de um apoio externo, de uma figura especializada com fungdes de
mediacdo ao invés de fungdes técnicas.

A partir dessa abordagem com relacdo a avaliacdo dos contextos educativos, a autora
apresenta a avaliacdo como uma “pratica reflexiva e transformadora baseado na ideia de
promogao a partir de dentro” (BONDIOLI, 2015b, p. 1330). Essas caracteristicas consideram o
contexto como um processo de relagdes que adquirem significados pelas intencdes das acdes
refletidas entre os atores sociais. Essa perspectiva perpassa as dimensdes do olhar critico da
realidade e adentra nas agdes de transformacéo dessa realidade e ndo apenas manutencéo da
mesma.

Outro aspecto da qualidade negociada destacado pela autora, € o sistema de indicadores,
que definem um horizonte negociavel de valores compartilhados como linhas que indicam um
percurso possivel de realizacdo longe de modelos a serem imitados, mas aquilo que os
diferentes atores sociais da instituicdo se empenham a buscar, de acordo com seu proprio nivel
de responsabilidade (BONDIOLI, 2004a). Isso significa que os indicadores, para além de
nimeros que possam representar uma realidade, legitimam o valor na negociacdo do
compartilhamento dos pontos de vista ali destacados pelos envolvidos na institui¢do educativa.

Em outra reflexdo sobre a qualidade Bondioli (2004a) ressalta a importancia do

significado da responsabilidade ético-politica:

Néo se trata apenas de fazer funcionar uma maquina, engraxando suas engrenagens;
trata-se de pensar a propria maquina em fungéo de seus objetivos, e de fazé-lo de uma
6tica que, considerando a experiéncia amadurecida, esteja orientada para o futuro, isto
é, que preveja dentro de si um dispositivo de crescimento e de melhoria (BONDIOLI,
20044, p. 20).

Para a autora o compromisso politico se une ao formador, garantindo que a qualidade
que se quer assegurar € intrinseca a finalidade da instituicdo, ou seja, um espaco que qualifique
a educacdo e cuidado para as criangas pequenas. Sendo assim, destaca a formulagdo de um
projeto pedagdgico como garantia de qualidade do contexto, das relacdes e das propostas de
formacdo. A formulacdo de um projeto pedagdgico que retrate a identidade da instituicdo
assume um carater negociavel e mais complexo na medida em que legitima enquanto

documento as negociacgdes sempre passiveis de mudancgas (BONDIOLI, 2004a).
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Nesse sentido, a qualidade torna-se um processo que demanda condicBes favoraveis nas
“linhas de politicas publicas que apoiem, inclusive economicamente, a realizacdo de
experiéncias participativas e formadoras que acompanhem todo o processo, estimulando e
administrando participagdes e reflexdes” (BONDIOLI, 20044, p. 54). No proximo topico, para
aprofundarmos as condigdes que contribuem para a qualidade, apresentamos o papel do
formador na negociagéo da qualidade.

2.6 O PAPEL DO FORMADOR NA NEGOCIACAO DA QUALIDADE

Na avaliacdo de contexto, os formadores sdo vistos como alguém que delineia os
significados do contexto e sustentam o envolvimento dos participantes (BONDIOLI, 2015b).

Diante de suas atribui¢des principais estdo:

Quadro 4 - Atribuigdes dos formadores

Identificacdo das partes interessadas é tarefa do responsavel pelo
processo, juntamente com os responsaveis pela instituicao

Recrutar

Apos ter negociado com os responsaveis pela instituicdo e com as partes
interessadas a tematica a ser considerada na avaliagdo, seja por

Dar a voz questiondrios, comparacdo com instrumentos de avaliacdo, checklists...
Os participantes sdo convidados a exprimir cada um as proprias ideias e
as prdprias convicgdes sobre a problematica em exame.

O responsavel pelo processo restitui aos individuos e ao grupo os
pensamentos, as ideias, as convicg¢fes por eles mesmos expressos, para
Restituir promover a descentralizagdo e uma viséo de si mesmos mais destacada.
Os pontos de vista sdo evidenciados, e sdo propostos a atengdo tanto os
aspectos compartilhados quanto contrastantes.

Os diversos pontos de vista sdo postos a dialogar, promovendo o debate
em um clima que se deve ter o cuidado de tornar cooperativo e ndo
avaliativo.

Facilitar o dialogo e a
negociagédo

O responsavel pelo processo mostra como as ideias diferentes podem
pertencer as mesmas convicgdes de base ou sdo articulagdes destas,
evidencia as incompatibilidades e expde, negociando com 0s
participantes, uma leitura interpretativa do que veio a tona, direcdes a
seguir, projetos de intervencao.

Atribuir um sentido, propor
uma direcao

Fonte: BONDIOLI (2013, p. 43)

Considerando a perspectiva apresentada, “o formador ndo sugere seu préprio ponto de
vista [...], ndo ensina, nem explica, nem da sugest6es, mas se comporta como uma parteira que
ajuda ideias e significados a emergir” (BONDIOLI, 2015a, p. 1335) desvela a imagem do
contexto com 0s atores sociais enquanto protagonistas da construcdo da identidade da
instituicdo. O documento do MEC, “A Avaliacdo em Educacdo Infantil a partir da Avaliacéo
de Contexto”, destaca a importancia da fungao reflexiva, enquanto distanciamento da realidade

para analise continua de sua propria préatica; da funcéo dialdgica para compartilharmos ideias e
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interrogarmos nossas praticas pedagogicas individuais e coletivas e da funcao transformadora
das préticas pedagogicas na negociacdo da reconstrucdo da imagem do contexto (BRASIL,
2015).

Sendo assim, para Becchi; Bondioli, (2003), o processo de formacao pode ser definido
como uma espiral aberta que se caracteriza pela reciprocidade e compartilhamento de pontos
de vista e confere ao formador o papel de mediador na promocdo de qualidade, ou seja, um
analista capaz de revelar aquilo que esta implicito na realidade sempre levando em consideragéo
a utilizacdo dos instrumentos cientificamente confidveis de modo que contribuam para o
processo de continuidade da avaliagdo e mudanga. Para Bondioli (2015b, p.1331-1332) o

formador:

[...] € um ator social, que esta envolvido na dindmica de interdiscusséo e negociagéo,
cujo principal dever é garantir todo o processo reflexivo e de avaliacdo. A tarefa do
formador ndo &, por conseguinte, a de transmitir suas préprias convicg¢des para pessoas
ndo qualificadas; pelo contrério, é uma questao de ajudar aqueles que sdo qualificados
em suas préticas a tornar os seus significados explicitos. O formador promove a
expressao das crencas pedagdgicas entre 0s membros de uma comunidade a partir da
reflexdo sobre a pratica; ele também promove a comparagdo entre diferentes pontos
de vista que ajudam a identidade de um servico educativo a aparecer.

Sobre a importancia do papel do formador que pode ser caracterizado pelo especialista
em educacdo Bondioli (2004a) destaca um estudo que analisava alguns dados coletados numa
das primeiras pesquisas avaliativas nas creches da Italia e evidenciou uma relagdo expressiva
desse profissional com qualidade do contexto educativo ao atuar na formagéo em servico para
identificar as necessidades formadoras das praticas educativas, contribuindo diretamente ou
articulando outros formadores que requalifiquem as necessidades do contexto.

O documento do MEC, “A Avaliagdo em Educacgdo Infantil a partir da Avaliacdo de
Contexto”, destaca questdes bastante relevantes sobre o papel do formador ao pensarmos em
uma “politica nacional de avaliagdo na Educacdo Infantil: Quem ocupard o lugar de
facilitador/formador? Um profissional da instituicdo? Da Rede de ensino? Alguém externo?
Quais processos de formagdo serdo necessarios? Quem se ocuparda de tais processos?”
(BRASIL, 2015, p. 55).

Perspectivando o papel do formador no “Projeto de Expansédo e Aperfeicoamento da
Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis”, consideramos que o
supervisor escolar poderé trabalhar em parceria com o formador externo, assumindo o papel de
co formador da instituicdo educativa, para o qual destacamos as seguintes questdes: Como se
constituira o papel do supervisor escolar no “Projeto de Expansdo e Aperfeicoamento da
Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis”? Como serdo 0s processos

de formacdo para o supervisor? Como acontecera a parceria formador e supervisor escolar?
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Quais serdo as acOes para melhorar a qualidade? Como acontecerd a documentacdo desse
processo na instituicdo educativa? E o compartilhamento de experiéncias resultantes desse
percurso?

Diante de tal complexidade, o documento do MEC, “A Avaliagdo em Educacao Infantil
a partir da Avalia¢dao de Contexto” afirma que: “Tal escopo remete para a dimensdo formativa
e transformadora da avaliacdo de contexto, que é o grande diferencial desta metodologia, que
apresenta exigéncias no ambito da implicacdo dos sujeitos, da organizacdo do tempo, do papel
do formador” (BRASIL, 2015, p. 58).

Assim, o papel do supervisor escolar esté intrinsecamente relacionado & negociagéo da
qualidade. Nessa logica, podemos afirmar que “ndo ha qualidade sem negociagdo”
(BONDIOLLI; SAVIO, 2013, p. 33) e essa requer participacao entre os atores sociais envolvidos
que buscam consensualmente aceita-la e confronta-la com as praticas do préprio cotidiano.
Torna-se assim um processo formativo que entrelacado pelos saberes e experiéncias dos
especialistas, dos profissionais, dos pais, das criangas e do 6rgdo gestor, legitimam a
responsabilidade coletiva das decis@es tendo em vista a centralidade da qualidade da educacéo
e 0 cuidado para as criancas pequenas.

Tendo explorado ent&o os conceitos centrais em torno da avaliacdo, da qualidade e do
contexto, no préximo capitulo abordamos a sub escala Linguagem e Raciocinio, cotejando sua

I6gica curricular, manifestas na Escala e nos documentos curriculares municipais e nacionais.
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3 ENTRELACANDO A SUB ESCALA LINGUAGEM E RACIOCINIO E OS
DOCUMENTOS CURRICULARES MUNICIPAIS E NACIONAIS

Esta secdo apresenta a contextualizacdo da avaliacdo da qualidade de ambientes da
Educagdo Infantil numa instituicdo educativa da Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis(RME) que, conforme abordado, implementou o “Projeto de Expansdo e
Aperfeicoamento da Educacdo Infantil” elaborado para expandir a cobertura e melhorar a
qualidade da educacéo das criancas de zero a cinco anos.

Inicialmente destacamos a importancia do espaco institucional para consolidar o lugar
da crianca na condigdo de sujeito historico e de direitos que se desenvolve nas interacdes,
relacBes e praticas cotidianas que compartilha com adultos e criancas. Também pontuamos
alguns aspectos politicos, organizacionais, estruturais e pedagdgicos que reafirmam a Educacéo
Infantil como primeira etapa da Educacdo Bésica na Rede Municipal de Ensino.

Analisamos também, os resultados da sub escala linguagem e raciocinio da institui¢ao
pesquisada com os saberes e fazeres da pratica pedagogica, apresentados no projeto politico
pedagdgico. E por fim, no ltimo tépico, descrevemos como 0s materiais, espagos e proposi¢oes
da sub escala linguagem e raciocinio aparecem nos planejamentos das professoras.
Apresentamos a importancia da sub escala linguagem e raciocinio para o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas pequenas e 0s itens que a compdem, cotejando-0s com 0s
documentos municipais, nacionais e 0s planejamentos das professoras da instituicdo
pesquisada, contexto no qual a avaliacdo apresenta-se como um instrumento para identificar
aspectos relevantes da pratica pedagogica, com a inten¢do de provocar que o “ olhar de dentro”
torne-se um processo em que 0s atores sociais envolvidos tenham maior clareza quanto as
escolhas feitas, as inovacdes realizadas ou a serem realizadas para implementar um plano de

melhorias (grifo nosso).

3.1 O ESPACO INSTITUCIONAL E A CRIANCA

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, especificam que as
praticas pedagogicas nas instituicdes organizem os materiais, espacos e tempos assegurando no
art. 8°, inciso V, “o reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais
e coletivas das criangas, promovendo interacGes entre as criangas da mesma idade e criangas de
diferentes idades” (BRASIL, 2009Db).
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Nesse sentido, podemos considerar a crianga na centralidade da préatica pedagogica que
segundo Oliveira et al (2012, p. 71) nos alertam que:

As mudancas na natureza da Educacdo Infantil nos colocam diante de um desafio: o
da compreensdo de que as instituicbes, sejam elas publicas ou particulares, tenham
como foco as criangas, todas elas com direito a vivenciar boas rotinas, uma jornada
diaria interessante, acolhedora e desafiadora, bem como atividades que instiguem o
desenvolvimento de seu autoconhecimento e autoestima e que ampliem seu
conhecimento sobre relac@es sociais e elementos da cultura.

As mesmas autoras asseveram que isso representa um desafio para formacdo docente,
apontando para a necessidade da formacéo especifica que aprofunde a compreensdo do que
caracteriza educar criangas pequenas diante de suas necessidades pessoais e sociais em
situacbes do cotidiano como: insercdo, acolhimento, identificacdo e explicitacdo de
sentimentos, ou enfrentamento de conflitos que, embora sejam situagdes comuns, sdo
determinantes na acdo docente, caracterizadas pela intencionalidade pedagogica, seja nas
relagcdes ou na organizacao dos tempos, espacos e materiais (OLIVEIRA et al, 2012), e por isso,
demandam planejamento e avaliacéo.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de planejar a organizacao dos espagos, tempos
e materiais, considerando a constancia, a ampliacdo e a complexificagdo de experiéncias para
qualificar o desenvolvimento e aprendizagem das criangas pequenas. A importancia da
organizacdo do espaco, tempo e materiais como elementos estruturantes e ndo meramente de
reforco a pratica pedagdgica, sdo consequéncia do reconhecimento das ‘“potencialidades
efetivas das criangas no plano social e da aprendizagem e da profunda reinterpretacéo do papel
do adulto no processo educacional” (FORTUNATI, 2009, p. 60).

Entretanto, planejar o espaco, o tempo e 0s materiais como geradores de experiéncias
abre novas perspectivas de escuta as necessidades das criancas para que 0Ss processos de

aprendizagem prevalegam para além dos resultados. Nesse sentido o0s:

[...] espagos institucionais — como a sala referéncia, os corredores, o parque, a horta,
o hall de entrada, o refeitério — sdo palcos privilegiados para auscultar as narrativas
das criancas, captando em seus fluxos comunicativos o que dizem, sentem, pensam,
fazem, brincam, como sujeitos de uma cultura, como intérpretes de uma cidade, de
uma instituicdo, de uma sociedade (DIAS; SANTOS, 2013, p.116).

No entanto, segundo as autoras, as criangas “utilizam fontes referenciais e conteudos
proprios do mundo dos adultos e, a partir delas, reelaboram saberes préprios, em relagdes
eivadas de afetividade, amizade, diversidade, ludicidade” (DIAS; SANTQOS, 2013, p. 116). Isso
exige que o adulto ndo se coloque na centralidade que direciona as experiéncias, mas que essas
experiéncias se constituam no espaco institucional numa relagdo reciproca entre adulto e crianga

constituindo-se como elemento propulsor de aprendizagens.
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Essa concepcdo de crianca como centralidade do planejamento, e portanto, da
constituicdo das rotinas, é reiterada nos documentos curriculares nacionais e municipais. Por
isso, a seguir, contextualizamos alguns aspectos politicos, organizacionais, estruturais e

pedagdgicos que caracterizam a Educacéo Infantil da RME.

3.2 0S DOCUMENTOS CURRICULARES DA EDUCAGCAO INFANTIL EM
FLORIANOPOLIS

O numero de criangas de zero a cinco anos matriculadas na Educacéo Infantil no
municipio de Floriandpolis sdo de 22.037 criancas, na creche 10.657 e na pré-escola 11. 380 2.
A Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis atende atualmente 7.182 criancas de zero a trés
anos e 6. 586 de quatro a cinco anos, totalizando 13. 768 criancas matriculadas em 89
instituicGes educativas, oferecendo educacéo e cuidado as criancas da creche e pré-escola®.

As instituicdes educativas funcionam 11 horas por dia em periodo integral, das 7:30h.
as 18:30h., atendendo criancgas de quatro meses a trés anos e 11 meses, com possibilidade de
periodo parcial, das 7:30h. as 13:00h. ou das 13:00h. as 18:30h. Para as criancas de quatro a
cinco anos e 11 meses o atendimento para novas matriculas, € em periodo parcial, devido a
promulgacéo da lei n® 12.796/2013, que institui as familias a obrigacao de matricular seus filhos
de quatro e cinco anos em instituicdes de Educacdo Infantil 2. Antes da promulgagao da lei, a
Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis atendia as criancas de quatro
a cinco anos em periodo integral 8.

No entanto, nas Ultimas décadas, a oferta de vagas tem sido menor que a demanda e a
reinvindicacdo desse direito, cada vez mais tem sido levada a apreciacdo do poder judiciario,
que tem obrigado o municipio a garantir vagas nas instituicdes de Educacdo Infantil. Esse
cenario contribuiu para a decisdo de oferecer o atendimento as crian¢as de quatro e cinco anos
em periodo parcial nas instituicGes educativas.

H& uma diversidade de formatos nos prédios das instituicdes educativas, incluindo

prédios exclusivos da creche e pré-escola, prédios que foram ampliados devido a expansdo de

25 INEP — Instituto Nacional de estudos e Pesquisas Anisio Teixeira/Censo Escolar-2017.

% 1bid., 2017.

27O periodo parcial corresponde ao atendimento em apenas um periodo ou 7:30h. as 13:00h. ou das 13:00h. as
18:30h., de acordo com a disponibilidade de vaga e/ou necessidade da crianca e sua familia.

28 Segundo a SME, as criancas de quatro e cinco matriculadas até 2016, permanecem na vaga em periodo integral
até sairem da Educacdo Infantil da RME de Floriandpolis.
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vagas, configurando-se o desafio da quantidade e qualidade e prédios compartilhados com outra
instituicdo de ensino fundamental.

A Educacao Infantil da RME, enquanto primeira etapa da Educacdo Basica, possui a
organizacdo pedagogica nas instituicdes, elaborando documentos curriculares produzidos por
consultores externos e educadores, em consonancia com a politica nacional de Educacgio
Infantil. Sendo assim, em 2010, a RME publicou as Diretrizes Educacionais Pedagdgicas para
a Educacéo Infantil, estabelecendo parametros para o sistema educacional do municipio, no que
se refere a organizacdo e funcionamento das instituicdes de Educacdo Infantil, tendo como
elemento curricular central os nlcleos da acdo pedagdgica, destacando a especificidade da
docéncia na Educacéo Infantil. Sendo assim:

A partir do amplo processo de formacéo, realizado junto aos profissionais da Rede
Municipal de Florianopolis, evidenciou-se a necessidade de estabelecer orientagdes
que permitam consolidar projetos educacionais-pedagdgicos que correspondam ao
cumprimento das funcdes sdcio educativas da Educagéo Infantil (FLORIANOPLOIS,
2012, p.7) %.

Nesse sentido, para aprofundar os debates e experiéncias da Rede a partir dos
documentos nacionais e municipais, em 2012 foram elaboradas as OrientagGes Curriculares
para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis e em 2015, a RME
publicou o Curriculo da Educacdo Infantil, que complementa os documentos anteriores e é

concebido como:

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral
de criangas de 0 a 5 anos de idade (FLORIANOPOLIS, Resolugio CME/CED n.°
05/2009)

Esses documentos reafirmam a consolidacdo da Educacao Infantil como primeira etapa
da Educacdo Basica e passam a exigir da RME de Floriandpolis um maior investimento
financeiro, politico e pedagdgico na garantia de uma Educacdo Infantil de qualidade para as
criancas de zero a cinco anos. E nesse contexto curricular, politico e pedagdgico que esta
inserida a instituicdo onde desenvolvemos a pesquisa. Passamos entdo a contextualizar a

instituicdo educativa.

29 Orientagdes Curriculares para a Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (2012, p. 7).
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3.3 CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO PESQUISADA

A instituicdo educativa pesquisada iniciou o atendimento as criancas em 1984 e até 2009
funcionou em prédios alugados. Em 2010, para receber todas as criancas que demandavam
atendimento naquela localidade, foi inaugurado um novo prédio com oito salas e capacidade de
atendimento para 150 criancas.

O projeto arquitetdnico de 2010 faz parte do Programa Nacional de Reestruturacdo e
Aparelhagem da Rede Escolar Pablica de Educacéo Infantil (Proinfancia) e foi construido com
a intencdo de possibilitar a edificacdo, a reestruturacdo e a aquisicdo de equipamentos para a
Rede fisica da Educacédo Infantil. O Proinfancia considerou as orientagbes dos “Pardmetros
Basicos de Infraestrutura para Instituices de Educacédo Infantil” (MEC/SEB/ COEDI, 2006b)
e a legislacdo correlata, garantindo a acessibilidade, a seguranca, a higiene, além de espacos
para brincar e interagir com adultos e outras criangas.

Em 2016 a Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, devido a demanda reprimida,
construiu mais quatro salas para atender em média mais 121 criancas, totalizando 271 criangas
entre creche e pré-escola. A instituicdo estd composta atualmente por 12 salas referéncias.
Sendo oito dessas salas com solario, sete salas com banheiros e cinco sem banheiros; uma
biblioteca; uma sala de informatica (utilizada como sala ateli€); dois banheiros infantis
coletivos; quatro banheiros adultos coletivos e dois banheiros para criangas com deficiéncia;
um lactério; uma cozinha; uma lavanderia; um almoxarifado de material didatico e um para
material de limpeza ; uma dispensa para alimentos ndo pereciveis e outra para lougas e frutas;
uma secretaria; uma sala para direcdo e supervisdo; uma sala de professores e um amplo
refeitorio/saldo. A area externa é composta por um anfiteatro, um campo de futebol e dois
parques, além do estacionamento que fica na lateral do prédio.

Assim, das 271 criancas, no ano de 2017, 173 criancas foram atendidas em periodo
integral das 7h30min as 18h30min e 98 criancas, em periodo parcial das 7h30min as 13h30min
ou das 13h30min as 18h30min. As criancas sdo distribuidas em seis grupos etarios, com idade
entre quatro meses a cinco anos e 11 meses, denominados pela Diretoria de Educagéo Infantil:

Grupo I, 11, 11, 1V, V e VI *. As criancas sdo distribuidas em grupos etarios por sala-referéncia,

300 grupo | corresponde as criangas de 4 meses a 11 meses; Grupo I1- de 1 a 1 ano e 11 meses; Grupo I11- de 2
anos a 2 anos e 11 meses; Grupo IV- de 3 anos a 3 anos e 11 meses; Grupo V- de 4 anos a 4 anos e 11 meses e
Grupo VI- de 5 anos a 5 anos e 11 meses.
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tendo cada um desses grupos um professor, um auxiliar de sala, um professor auxiliar de ensino
e um professor de educagio fisica 3.

A maioria das criangas moram no bairro em que a instituicao esta situada e algumas
criangas moram em bairros vizinhos. A renda da maioria das familias das criangas encontra-se
entre um e dois salarios minimos. O quadro de funcionrios esta composto por 78 profissionais
dentre a direcdo, cargo ocupado por eleigdo direta, com participagdo da comunidade escolar,
supervisoras escolares, professores de sala referéncia, professores de educacao fisica, auxiliares
de sala, professores auxiliares de ensino, direcdo, supervisao escolar, servente de servicos gerais
e cozinheiras %,

No fluxo de seu desenvolvimento como unidade educativa, a institui¢do foi criando elos
de ligacdo com a comunidade, com a propria Rede Municipal e com a Diretoria de Educacéo
Infantil do municipio. E no conjunto dessas interacGes e experiéncias, foi reproduzindo e
produzindo saberes e fazeres docentes préoprios, que demarcam suas singularidades e ao mesmo

tempo as permanéncias que constituem toda pratica pedagdgica e curricular. E 0 que

exploramos a seguir.

3.4 A AVALIACAO DA QUALIDADE DE AMBIENTES E OS SABERES E FAZERES
DA INSTITUICAO PESQUISADA

Tendo como foco deste tdpico a discussdo da avaliacdo de ambientes da Educacao
Infantil realizada a partir do “Projeto de Expansao e Aperfeicoamento da Educacéo Infantil da
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis™, elaborado para expandir a cobertura e melhorar a
qualidade, exploramos aqui o entrelagamento dos itens avaliados na sub escala linguagem e
raciocinio da escala ECERS R, com o projeto politico pedagdgico(PPP), os planejamentos das
profissionais da instituicdo, os documentos curriculares municipais e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil(2009).

Conforme o relatério, “Resultados da Avaliagdo para as Unidades Educativas” (2016a),
resultado da pesquisa censitaria realizada pela FCC na Rede Municipal, a sub escala linguagem

e raciocinio apresenta quatro itens: a) Livros e imagens; b) Estimulando as criancas a se

19 O professor auxiliar de ensino substitui o professor, enquanto 0 mesmo esta em hora atividade. A hora atividade
corresponde a 33% da jornada de trabalho, equivalente a 13h20min semanais.

32 Com a ampliagéo da instituicéo no final de 2016 e 0 consequente aumento no nimero de criangas matriculadas,
a partir de 2017, o quadro funcional da instituicdo passou a compor 2 supervisoras escolares com carga horaria
de 40 horas semanais.
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comunicarem; c¢) Uso da linguagem para desenvolver o raciocinio e d) Uso informal da
linguagem.

Nessa pesquisa censitaria, a instituicdo educativa pesquisada obteve a média geral 2,25
na sub escala linguagem e raciocinio, apresentando aspectos inadequados e praticas
pedagogicas consideradas precérias e ndo desejaveis. O quadro a seguir apresenta os resultados
de cada item da sub escala linguagem e raciocinio no que toca a instituicdo educativa

pesquisada.

Quadro 5 - Resultados da escala ECERS-R na sub escala linguagem e raciocinio

SUB ESCALA ITEM MEDIA
Livros e imagens 2,25
Linguagem e
raciocinio Estimulando as criangas a se comunicarem 2,25
2,25
Uso da linguagem para desenvolver o raciocinio 1,25
Uso informal da linguagem 3,25

Fonte: FLORIANOPOLIS (2016b) *.

Nessa perspectiva, para Rosemberg (2001, p. 19), “qualquer proposta de educagio, de
socializacdo, de cuidado, se orienta em parametros do que seja bom, desejavel, em oposicdo ao
que ¢ tido como indesejavell...]”. Nesse sentido a autora nos apresenta a questdo: “Quais os
limites e atuacdo para transformar, alterar valores de uma pessoa, de um grupo, de uma
institui¢ao, de uma nag¢dao?” (ROSEMBERG, 2001, p. 20)

Assim, diante dos resultados inadequados da sub escala linguagem e raciocinio,
perspectivamos a avaliacdo como um ato de diagnosticar a qualidade dos ambientes e as
limitacGes da pratica educativa da instituicdo, para subsidiar acbes de melhoria com os atores
sociais envolvidos. Sobretudo, consideramos que a Escala de Avaliacdo de Ambientes de
Educagéo Infantil (ECERS-R) contribui para a melhoria da qualidade das instituigdes de
Educacao Infantil, fornecendo indicadores significativos que qualificam a educacéo e cuidado
das criancas pequenas.

Contudo, para revelar aquilo que ndo estd compreendido na realidade, os atores sociais
envolvidos sdo convocados a desenvolverem uma “caminhada que envolve crescer, ser, sentir,

agir [...], cultivar essas disposi¢cGes em contexto € um desafio que requer processos de

33 FLORIANOPOLIS. Resultados na ECERS-R. Prefeitura Municipal de Floriandpolis. Secretaria Municipal de
Educacdo. 2016b. 1 p. Relatério. Esse relatorio foi entregue as instituigdes educativas da Educagdo Infantil da
Rede municipal de ensino de Florianopolis, com os resultados da Escala de Avaliagdo de Ambientes de Educacao
Infantil (ECERS-R), que corresponde as criangas na faixa etaria de 2 anos e 7 meses a 5 anos.
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sustentacao e colaboragdo, pois ndo se faz no isolamento” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002,
p. 49).

Para compreendermos a realidade da instituicdo educativa pesquisada, apresentamos
alguns aspectos do Projeto Politico Pedagdgico ancorados nos seguintes documentos:
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (2009) e as Diretrizes Educacionais
Pedagdgicas para a Educacao Infantil(2010); OrientacGes Curriculares para a Educacao Infantil
para a Rede Municipal de Ensino de Florianopolis (2012) e o Curriculo da Educacédo Infantil
da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis (2015).

A instituicdo pesquisada apresenta 0 seguinte objetivo geral anunciado no Projeto
Politico Pedagdgico (2017, p. 22):

Promover educacdo de qualidade que contribua para o exercicio pleno da cidadania,
estabelecendo relagBes participativas e acles integradas que incorporem as
linguagens, a brincadeira e as intera¢Bes aos cuidados essenciais, consolidando uma
Educacdo Infantil de qualidade, como primeira etapa da Educacdo Baésica;
contribuindo para a formacgdo integral das criancas orientadas para diferentes
dimensdes humanas sendo capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a
infancia sdo reconhecidos.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (2017), a concepgdo de Educacao Infantil

é assim compreendida:

Primeira etapa da Educacdo Basica, oferecida em creches e pré-escolas, as quais se
caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas
de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por drgdo competente do sistema de ensino e submetidos a controle
social (BRASIL, 2010, p.16).

A crianca é considerada como:

Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagfes e praticas cotidianas que
vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentido sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 16).

E o curriculo é anunciado sendo um:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas
de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010, p.16).

Tais concepcOes séo ancoradas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (2010). Nesse sentido, “reinem principios, fundamentos e procedimentos [...] para
orientar [...] a elaboracdo, planejamento, execugdo e avaliagdo de propostas pedagogicas e
curriculares de Educacéo Infantil” (BRASIL, 2010, p. 11).

O PPP (2017) orienta que o planejamento pedagdgico deve abranger todos os momentos

em que as criangas estdo na instituicdo. Nessa perspectiva, o planejamento é realizado pelas
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professoras que compartilham a docéncia no grupo de criangas em parceria com as auxiliares
de sala, considerando as indicagdes, necessidades e interesses revelados pelas criangcas como
ponto de partida. Ainda segundo o PPP, o planejamento deve responder as perguntas: O que?
Por que? Como? e Para quem planejar? Além de contemplar os Nucleos da A¢do Pedagogica
(NAPs), ou seja, para além da “ Brincadeira ” contemplam as ~ Rela¢des Sociais e Culturais”,
as “ Linguagens ” que consideram a linguagens oral e escrita , linguagens visuais, linguagens
corporais € sonoras ¢ as “ Relagdes com a Natureza” que correspondem a natureza € a
matematica 3*.

O PPP (2017) da instituicdo pesquisada afirma que a organizacdo do tempo e do espaco
influencia o desenvolvimento das criangas. Considera-se 0 espago um outro educador, enfatiza-
se que o0 seu planejamento e organizacdo sdo tdo importantes quanto a organizacao das
propostas, pois é nele que elas acontecem, é nele que as criangas interagem com 0S outros,
sendo protagonistas de suas a¢des. Ha a indicacdo que o espaco da sala referéncia poderé ser
organizado valorizando as experiéncias em pequenos grupos, planejando com e para as criangas
cantos tematicos que oportunizem interacdes entre as criancas, oportunizando a elas o direito a
atencdo individual. Nesse sentido, segundo o PPP (2017), compreende-se que para provocar o
desenvolvimento e aprendizagem, 0s cantos tematicos sejam alternados considerando 0s
interesses e necessidades das criangas.

Podemos considerar que diante das concepcOes referenciadas pelo PPP (2017),
reafirma-se o reconhecimento da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica,
incorporando as linguagens, a brincadeira e as interacdes aos cuidados essenciais, consolidando
0 preceito de uma Educacdo Infantil de qualidade, que garanta o respeito aos direitos
fundamentais das criancgas. Segundo esse documento, perspectiva-se que o desenvolvimento
das experiéncias e saberes das criancas contemplem uma intencionalidade pedagdgica que
considere a especificidade dos Nucleos da Acdo Pedagdgica de forma a orientar a pratica
pedago6gica com foco nas acdes e relaces que as criangas estabelecem com seus pares e com o
mundo.

Diante das indicacdes referenciadas no PPP (2017) da institui¢do, evidencia-se que a

organizacdo pedagogica esta pautada nas DCNEI (2010) e os documentos municipais da

3 Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Infantil da Rede municipal de ensino de Florianépolis, os
ndcleos identificam os conteldos da agdo pedagdgica, detalhando os ambitos de experiéncia envolvidos,
diferente de contetido do curriculo do Ensino Fundamental, por ndo constituir-se num programa por disciplinas,
com base somente em processos transmissivos com fins de promogdo para etapas subsequentes
(FLORIANOPOLIS, 2012).
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Educacdo Infantil da RME, mas, os desafios sdo muitos para garantir sua concretude na préatica
pedagogica. Os resultados inadequados diagnosticados pela sub escala linguagem e raciocinio,
revelaram uma realidade que colide com as indica¢Ges do PPP (2017) sinalizando um hiato
entre 0s pressupostos indicados nesse documento e a qualidade da pratica pedagdgica,
sugerindo contradi¢fes na concretude dos encaminhamentos.

Contudo, os resultados revelados na avaliagdo da qualidade dos ambientes sé&o
importantes, porém, sozinhos ndo qualificam a pratica pedagdgica, mas apontam caminhos para
0 Orgdo gestor, a gestdo da instituicdo e as profissionais qualificarem a educacéo das criancgas
pequenas. Assim, diante dessa perspectiva, concordamos com Oliveira - Formosinho (2002, p.
80) ao afirmar que:

Integrar saberes, integrar funcdes, viver interacGes alargadas requer um processo
vibrante de procura de saberes de renovacdo disponiveis para aprender, sentir, fazer.
[...] Os direitos de cidadania das criancas desafiam a sociedade e os sistemas
educativos a criar sistemas de apoio, supervisao ao desenvolvimento profissional das
educadoras e das organizagdes em que exercem a profisséo.

Nesse sentido, a FCC que assessora 0 0rgao gestor das institui¢bes educativas da RME,
representado pela Diretoria de Educagédo Infantil (DEI), para a implantacdo do Projeto de
Expansdo e Aperfeicoamento, apds a avaliacdo da qualidade das 87 instituicGes educativas,
apresentou o relatorio “Resultados da Avaliagdo para as Unidades Educativas” (2016a),
detalhando cada item avaliado das escalas ITERS R e ECERS R, o seu contetdo, a sua
pontuacdo média recebida, seguido da explicagdo de cada nivel de qualidade para o item em
questdo para ser discutido em formagGes em servico.

Podemos considerar que esse relatdrio representa um diagnostico para investigar a
qualidade da préatica pedagogica da instituicdo educativa, assim, concordamos com Bondioli
(2013), que ¢ necessario uma abordagem reflexiva e dialogica para a avaliagdo, num processo
em que os atores sociais envolvidos discutem as praticas pedagdgicas latentes para implementar
um plano de melhorias.

Nesse sentido, a autora aborda a importancia do papel do formador externo na
instituicdo, provocando, por meio da reflexdo, o empoderamento de grupos de professores, cuja
“principal tarefa € ajudar os participantes a reconstruir uma imagem compartilhada da realidade
em que operam, o que torna possivel prever o futuro, pensando em por que vocé faz o que vocé

faz e como vocé pode melhorar isso”(BONDIOLIL, 2013, p.1327), desde que aconteca a
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integracdo dos atores sociais envolvidos para compartilharem as responsabilidades acerca da
educacio de qualidade a que as criancas tem direito °.

Para compreendermos melhor os resultados obtidos pela instituicdo pesquisada, faz-se
necessario conhecer melhor os itens que comp&em a Sub escala linguagem e raciocinio para o
desenvolvimento e aprendizagem das criancgas pequenas, quais sejam: a) Livros e imagens, b)
Estimulando as criangas a se comunicarem, ¢) Uso da linguagem para desenvolver o raciocinio
e d) Uso informal da linguagem. Porém, tomando o escopo deste trabalho, discutimos tais itens,

cotejando-os com os documentos municipais, nacionais e 0s planejamentos das professoras.

3.5 A SUB ESCALA LINGUAGEM E RACIOCINIO

De acordo com o relatério “Resultados da Avaliagdo para as Unidades Educativas”
(2016a, p. 200), a sub escala linguagem e raciocinio compde as seguintes indicacbes para

avaliar a qualidade dos ambientes:

livros e imagens; se ha ampla selecdo de livros e estes estdo acessiveis durante a
maior parte do dia as criancas; se estdo organizados em um canto de leitura e séo
adequados & faixa etaria; se os adultos leem regularmente livros para as criangas.
Avalia também os estimulos realizados pelos adultos para que as criangas se
comuniquem. Verifica se as atividades de comunicacéo ocorrem durante as atividades
livres, como as atividades em grupo e se 0s materiais que estimulam a comunicacgéo
das criangas estdo disponiveis em varias areas de interesse. Avalia ainda o uso da
linguagem para desenvolver o raciocinio; se a equipe fala em termos de relacées
I6gicas enquanto as criangas brincam com os materiais que estimulam o raciocinio; se
as criancas sao estimuladas a falar ou explicar seu raciocinio enquanto resolvem
problemas. Considera também o uso informal da linguagem; se hd muitas conversas
entre a equipe e as criancas durante o tempo de brincadeira livre e durante as rotinas
ou se a equipe utiliza a linguagem principalmente para trocar informagfes com as
criangas e para a interacdo social. Atenta para se a equipe acrescenta informacao para
expandir as ideias apresentadas pelas criangas e se 0s adultos encorajam a
comunicagdo entre as criangas, incluindo as criancas com deficiéncia.

Diante do exposto, a sub escala linguagem e raciocinio comp®e aspectos que qualificam
a pratica pedagogica e indicam a importancia das interacGes, do papel do professor e da
organizacdo dos espacos, tempos e materiais, encorajando as criancas a se comunicarem em
um ambiente rico em experiéncias linguisticas entre adultos e criancas.

Ao considerarmos a especificidade do NAP “Linguagem”, no Curriculo da Educacao
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis (2015), parte-se da compreensdo que “a

35 Podemos considerar o papel do facilitador como representante do papel do supervisor escolar nas instituicdes
educativas da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis.
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linguagem ¢ um sistema simbdlico e toda linguagem ¢ um sistema de signos” (MARTINS;
PICOSQUE; GUERRA, 1998, p. 37 apud FLORIANOPOLIS, 2015a, p. 62 ) %,

Assim, podemos considerar que as praticas pedagogicas significam as linguagens, na
medida em que as contemplam como uma prética social real e mediadora das interagdes que
se constituem com e entre as criangas, pois, representam ideias, produzem sentidos,
compartilham significados ao observar, analisar, compreender ¢ agir para “transver o mundo,
[...] pois a crianca se relaciona com o mundo em sua inteireza, onde pensamento-sentimento-
sensacao-percepgdo atuam integrados” (FLORIANOPOLIS, 20154, p, 62-63) ¥'.

Para compreendermos a articulacdo da linguagem e raciocinio na préatica pedagdgica
enquanto componentes curriculares, parte-se da compreensio que “a linguagem tem um lugar
central no desenvolvimento dos NAPs, uma vez que a funcdo simbdlica representa a base para
0 estabelecimento das relagdes culturais e de compartilhamento social” (FLORIANOPOLIS,
2010, p. 14) 38,

Entretanto, para Vygotsky (1993), o desenvolvimento do pensamento é determinado
pela linguagem, ou seja, é por meio da exploracdo das experiéncias linguisticas que a crianga
cria conexdes para constituir seu pensamento. Sobretudo, essas experiéncias linguisticas sao
estabelecidas pelos sentidos que constituem a relagéo entre crianga e professor.

Nesse sentido, 0 uso da linguagem para desenvolver o raciocinio, problematiza as
experiéncias oportunizando que as criangas questionem, construam hipéteses a partir de
experiéncias bem sucedidas ou ndo, defendam suas ideias por meio de argumentacbes e
discussbes com seus pares para solucionar ou ndo situacdes, gerando entdo novas aprendizagens
e formas de pensar, interagir, desafiar e se envolver na interagdo com o outro.

Como a pontuacdo da sub escala foi aferida considerando cada item, € importante que o
leitor conheca o0 que enfoca cada um deles, para que posteriormente compreenda as discussdes
que foram efetuadas no ambito do grupo focal, bem como o plano de melhorias que foi
estabelecido pelo referido grupo para qualificar a linguagem e raciocinio na unidade educativa.
Novamente, ao apresentarmos cada item, cotejamos 0S mesmos com 0 que pontuam 0S
documentos curriculares. Pois, ao elaborarmos a questdo de pesquisa do nosso estudo, um

aspecto que nos provocou consideravelmente foi compreender como e por que, numa Rede com

3% Curriculo da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis/Prefeitura Municipal de
Floriandpolis. Secretaria Municipal de Educagdo. Florianopolis: Prelo, 2015.172p.

37 Curriculo da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis/Prefeitura Municipal de
Floriandpolis. Secretaria Municipal de Educagdo. Florianopolis: Prelo, 2015.172p.

38 Diretrizes educacionais pedagdgicas para a Educacdo Infantil/ Prefeitura Municipal de Florianopolis. Secretaria
Municipal de Educagdo. Florianopolis: Prelo, 2010, 205p.
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documentos curriculares bem elaborados, com ampla formagdo continuada oferecida em
servico, tdo atenta ao cumprimento dos principios das Diretrizes Curriculares Nacionais, a
instituicAo educativa poderia receber pontuacdo inadequada em relacdo a linguagem e
raciocinio? Por isso, nos preocupamos em cotejar os itens da sub escala com esses documentos
curriculares, para de fato identificarmos se havia ou ndo muita disparidade conceitual e
metodoldgica no que toca a esses aspectos fundamentais do desenvolvimento e aprendizagem

das criancas, quais sejam, linguagem e raciocinio.

3.5.1 Livros e imagens

Esse item da sub escala apresenta a indicacao “se ha um nimero razoavel de livros em
boas condicGes a disposicdo das criancas em sala, e se 0s adultos iniciam pelo menos uma
atividade de linguagem receptiva por dia, como contar histérias ou ler um livro”
(FLORIANOPOLIS, 2016a, p.286) *°. Nesse item, a instituicdo educativa obteve a média 2,25,
que significa um resultado inadequado e que a institui¢do “[...] desenvolve praticas precarias e
ndo desejaveis|...], que poucos livros estdo acessiveis as criancas [...] ndo ha uma hora na
programacdo diaria para ler o livro e pouca leitura individual é feita para as
criancas”(FLORIANOPOLIS, 20164, p. 201) “°. Diante do exposto, o relatério “Resultados da
Avaliagéo para as Unidades Educativas” (2016a), apresentou indicativos para a instituicdo em

relacdo ao resultado inadequado da sub escala linguagem e raciocinio:

- Renovar o acervo;

- Organizar a formagdo com as profissionais de areas do conhecimento especificas
para explorar a qualidade dos livros e outros recursos que envolvam a linguagem e
raciocinio;

- Organizar a sala referéncia com imagens que remetam a cidade, seus espagos, as
casas das criancas, seus projetos e temas, para que elas possam relacionar producdes,
imagens e fotografias com locais e objetos reais;

- Fornecer grande variedade de livros de historias, revistas cientificas, revistas de
arquitetura e construcdo, revistas de cabeleleiros, carros, paisagismo, moda, dentre
outros;

- Explorar a representacdo gréafica pelas criangas de diferentes maneiras: garatujas,
desenhos, reproduzir formas de letras e outros simbolos convencionados pela
sociedade, como sinais de transito, a lingua brasileira de sinais, dentre outros;

- Explorar cangdes do cancioneiro folclérico catarinense e de diferentes regides do
pais, aproveitando rimas, parlendas (FLORIANOPOLIS, 2016a, p. 203-204).

Essas indicacGes apresentam a intencionalidade de ampliar os repertorios linguisticos
das criangas nas instituicdes educativas. Harms; Clifford ;Cryer (2002), autores da ECERS-R,

indicam a importancia dos livros e imagens apresentarem temas variados, defendem que eles

%9 Resultados da Avaliacéo para as Unidades Educativas.2016a.286p.Relatério.
40 Ibid, 2016a.
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estejam acessiveis e disponiveis as criangas a maior parte do dia, além de serem alternados
frequentemente, podendo suas teméticas se relacionarem com as experiéncias das criancas.

Entretanto, quando a crianca chega as instituicdes de Educacéo Infantil, j& € uma boa
leitora do mundo e possui “um repertorio de acalantos, contos de fadas, contos maravilhosos,
fabulas e lendas. [...] este repertdrio expressa ndo apenas a cultura local, mas universal a qual
as criancas e suas familias tém acesso” (FLORIANOPOLIS, 2012, p. 101) *%,

Nas Orientac6es Curriculares para a Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis ha a indicacdo que devemos prestar atencdo na apresentacdo de um material
literario de boa qualidade plastica e linguistica, bem como a proposi¢do continua e cada vez
mais complexa do faz-de-conta. Soma-se a tudo isso, a liberdade dada as criangas para o
manuseio de diferentes livros sobre o tapete da sala, a almofada da biblioteca, dentro da casinha
de bonecas ou no parque da creche, pois esses momentos favorecem a construcao de sujeitos
amantes da leitura, da literatura, das imagens e\ou palavras impressas que fazem sonhar
(FLORIANOPOLLIS, 2012).

As DCNEI (2010, p. 25), indicam a importancia de se garantir experiéncias relativas a
linguagem verbal, possibilitando as criancas “experiéncias de narrativas, de apreciacdo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais
orais e escritos”. Em consonancia com essa indicag@o, o Curriculo da Educacao Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Florianépolis inclui a importancia de “possibilitar o acesso aos
diferentes géneros textuais[...]” (FLORIANOPOLIS, 2015a, p. 85) pois cotidianamente as
criancas estdo imersas no mundo letrado, portanto, a acdo de ler o mundo se constitui na medida
em que proporcionamos experiéncias que desenvolvam a compreensdo da fungéo social da
leitura e escrita.

Harms; Clifford; Cryer (2002), ao avaliar o item “livros ¢ imagens” consideram se esses
estdo acessiveis durante a maior parte do dia as criancas e se 0s professores alternam os livros
e materiais para estimular a linguagem. Os autores nos indicam sobretudo, a importancia da
mediagdo do professor para que as criangas se comuniquem em varios momentos do cotidiano
e valorizam a importancia da organizagdo do espaco para ampliar os repertorios linguisticos das
criangas e qualificar a “escuta das cem, das mil linguagens, simbolos e codigos que usamos
para nos expressar e nos comunicar, e com 0s quais a vida expressa a si mesma e se comunica
com aqueles que sabem ouvir” (RINALDI, 2012, p. 124).

41 OrientagOes Curriculares para a Educacéo Infantil da Rede municipal de Floriandpolis/Prefeitura Municipal de
Floriandpolis, Secretaria Municipal de Educagdo. Florianopolis, SC, 2012.
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Assim, para além da organizacdo do espaco da sala referéncia, o Curriculo da Educacéo
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis também considera a importancia de
planejar a organizacdo de bibliotecas e espacos para livros nos diferentes lugares das
instituicdes ao acesso das profissionais, criancas e familias (FLORIANOPOLIS, 2015a).

Em relacdo as imagens, cartazes e placas, Harms; Clifford; Cryer (2002), as apresentam
como materiais adicionais para estimular a linguagem, podendo ser utilizados na contacdo de
historias, nos jogos de cartas e para ilustrar as historias e cangdes. O Curriculo da Educacao
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (2015) difere em parte tal perspectiva
ao apresentar a indicagdo para o professor “pesquisar € expor com as criang¢as imagens como:
pinturas, fotografias, esculturas, instalacdes, diversidade de formas de expressdo dos sentidos,
sentimentos e sensacdes, para possibilitar a ampliacdo da linguagem pictérica como forma de
representagio” (FLORIANOPOLIS, 2015a, p, 111).

Contrapondo-se as producdes estereotipadas produzidas em série, que séo a negacao da
autoria da criancga, consideramos que 0s modelos engessam a capacidade da crianca se expressar
e representam um produto final que desconsidera a linguagem enquanto processo criativo. As
“Diretrizes Educacionais Pedagdgicas para a Educagao Infantil” compreendem o desenho da
crianga como uma linguagem, nesse sentido, o desenho representa a imagem do “processo de
simbolizagéo da crianca e a sua possiblidade de afirmar-se como criadora, como ser no mundo,
que tem alguma coisa a dizer” (FLORIANOPOLIS, 2010, p. 70).

Assim, perspectivamos que essas imagens representem as experiéncias, para além de
uma imagem estatica, e estejam contextualizadas aos saberes e conhecimentos das criancas,
como afirmam as DCNEI (2010, p. 26), ao determinar que devem ser garantidas “experiéncias
que incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a indagagéo e
o conhecimento das criangas em relacdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza”.

Nessa perspectiva, segue o registro da professora Laura da instituicio pesquisada *2:

Iniciamos nosso projeto de trabalho “O que a minha cidade tem?”” com o recebimento
de uma carta de Gutemberg e uma maleta com um livro e imagens de Floriandpolis.
Ao receberem a carta e a maleta, logo as criangas indagaram: “ — Quem mandou
iss0?” “ — O que tem ai dentro?”. Iniciamos nossa conversa, lendo a carta de
Gutemberg. Na carta Gutemberg disse que sempre gostou muito de ler, aprender e
viajar e em sua passagem pelo aeroporto de Floriandpolis, soube que as criangas do
Grupo V também gostavam muito de aprender e estavam interessados em conhecer as
letras, os nimeros e um pouco mais sobre Floriandpolis. Por isso, ao saber dessa
informagdo, decidiu deixar no NEI uma carta e uma maleta com fotos que ele mesmo
tirou da nossa cidade! As criangas ouviam a carta atentamente, e quando terminamos
de ler, logo exclamaram “ Ele gostava de livros!” “Ele inventou muitos livros!”.
Depois da carta, abrimos a maleta e nesse momento todos os olhares se voltaram para
dentro dela “eu vi um livro” “tem um livro ai”, logo as criangas perceberam que havia

42 Para preservar a imagem as professoras estdo identificadas por um nome ficticio.



102

um livro na maleta. Lemos o livro “Helena descobrindo a Ilha da Magia” que contava
a historia sobre uma menina muito inteligente, que morava em uma cidade do Estado
de Santa Catarina e nas férias sempre vinha para o Ribeirdo da Ilha passar as suas
férias escolares na casa de sua Avo, Dona Margarida. Certo dia, Helena encontrou um
album de fotos e ficou curiosa para conhecer aqueles lugares, convidou sua vo para
passearem por Florianépolis. Juntas elas fizeram um roteiro e foram passear por
alguns dos pontos turisticos de Floriandpolis. No livro apareceram muitas imagens da
nossa cidade e isso causou grande interesse nas criangas em explorarem as imagens
da maleta. D, ao ver a imagem do Mirante do Morro da Cruz logo informou “sabe Pro6
minha mae trabalha ai”. G, disse que Dona Margarida ¢ sua vizinha “Dona Margarida
mora no meu bairro”. H, reconheceu o Mercado Publico. I, ao ver a imagem da Praga
XV e da Figueira disse “isso é no centro”. H, segurando a imagem da ponte disse “essa
¢ a ponte Hercilio Luz”. Assim envolvidos pelo interesse e motivados pela
curiosidade, as criancas exploraram as imagens e conversamos sobre o0 que tem na
nossa cidade! Enquanto olhavam as imagens de comidas tipicas da nossa llha,
algumas criangas cheiraram as imagens e nos disseram estarem sentindo o “cheirinho
de comida”. Dando continuidade ao nosso projeto, apresentamos o globo terrestre,
conversamos sobre 0 nosso planeta Terra. Localizamos o Brasil, Santa Catarina e
Florianopolis. D, logo localizou o Brasil, nos disse cada letra da palavra e mostrou
aos amigos onde ficava o Brasil “o Brasil ¢ grande!”. M, disse que o Brasil tem cor
verde porque “tem muitas arvores, tem natureza”. Conversamos sobre 0 nosso pais
Brasil. Informamos que no Brasil hd muitos estados. Depois conhecemos 0 mapa de
Santa Catarina, nosso Estado e localizamos nossa cidade (Registro 15/04/2016, grifos
nossos).*

Podemaos perceber, no registro da professora Laura, como o livro e as imagens na maleta
de Gutenberg estimularam a curiosidade, a exploracdo, o encantamento e a indagacdo nas
criangas fornecendo-lhes uma experiéncia viva e significativa, diante da clara intencionalidade
da professora ao mediar essa experiéncia, que integrou a leitura da carta, o conhecimento da
histdria e cultura da cidade, apreciacdo das imagens e a sua relacdo com as imagens do livro,
a localizacdo geografica ao explorarem o mapa, revelando em sua pratica conhecer as criangas,
mediar suas aprendizagens, problematizar, sistematizar, conduzir situagdes de aprendizagens e
organizar o espago, tempos e materiais como interlocutores do conhecimento para a atividade
proposta.

Diante do exposto, compreende-se que ao organizar 0 espaco como gerador de
experiéncias, o professor precisa colocar-se no papel de um observador atento tornando-se um
pesquisador da sua prépria pratica cotidiana (BONDIOLI, 2004a), para provocar diariamente
nas criangas o desenvolvimento da linguagem, para comunicar e expressar ideias, fantasias e
opinides. Sendo assim, “(...) 0 desafio para o educador € apoiar o conflito produtivo desafiando
as respostas de uma ou varias criancgas, oferecendo um ambiente com materiais e equipamentos
estimulantes (RINALDI, 1999, p. 117).

Contudo, considerando o rigor da avaliagdo da qualidade, avaliada na sub escala

linguagem e raciocinio, percebe-se que, mesmo diante da riquissima experiéncia proposta as

43 Para preservar a imagem as criangas estdo identificadas por uma letra.
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criangas pela professora Laura, é essencial que a organizacdo do espago, materiais e tempo
contemplem livros e imagens para as criangas explorarem em situagc6es informais no cotidiano
e ndo apenas em situacOes especificas planejadas pelo professor. Assim, 0 acesso as
experiéncias linguisticas acontecerd em situacdes variadas do cotidiano, sem reforcar a
centralidade da agdo do professor na “hora da atividade” e sim, em diversas situacdes que
considerem a singularidade, a autonomia e a curiosidade da crianca, para ampliar as
experiéncias linguisticas. Outro item avaliado na sub escala foi 0 “uso da linguagem para

desenvolver o raciocinio”.

3.5.2 Uso da linguagem para desenvolver o raciocinio

O uso da linguagem para desenvolver o raciocinio apresenta aspectos que “consideram
se 0s adultos conversam com as criangas sobre relacfes logicas ou conceitos e também se 0s
adultos trabalham, de acordo com as habilidades do grupo, conceitos como igual/diferente,
equivaléncia, classificacdo, seriacdo, espaco, dentre outros” (FLORIANOPOLIS, 20164, p.
286)%,

Nesse item a instituicdo educativa pesquisada obteve a média 1,25, o que significa que
desenvolve préticas inadequadas, ainda precérias e ndo desejaveis pois [...] a equipe ndo fala
com as criancas em termos de relacdes ldgicas e 0s conceitos sdo introduzidos de forma
inadequada, [...] os adultos apresentam resposta a crianca sem ajuda-la a encontrar solugéo
(FLORIANOPOLIS, 20163, p, 209) “°.

Nessa perspectiva, para encorajar as criancas a discutir ou explicar o processo de
raciocinio usado para solucionar problemas, propomos ‘“considerar como problema, toda
situacdo que permita algum questionamento ou investigacdo, de algo ainda ndo compreendido
para que o confronto encontre um ou varios processos de resolugdo” (SMOLE, 2000, p. 14).
Para Harms; Clifford; Cryer (2002), a necessidade de solucionar problemas deve estar
relacionada as experiéncias reais e interesses das criancas. Entretanto Smole (2000, p. 16)

afirma que:

Algumas perguntas simplesmente ndo fazem sentido para determinadas criangas;
portanto, essas perguntas ndo se constituem um problema para elas. Isso pode ocorrer
por varios motivos, seja pela linguagem envolvida, pelo desinteresse da crianga em
relagdo a situacdo ou pelos recursos de que ela dispGe.

4 FLORIANOPOLIS. Resultados da Avaliagio para as Unidades Educativas.2016a.286p.Relatorio.
% Ibid., p. 209.
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Ainda segundo a autora, para ampliar a préatica de resolucdo de problemas, as perguntas
dependem do foco que estamos buscando. Submeter as criangas a uma lista de perguntas sem
objetivos, limita o conceito de problema, entretanto, é essencial planejar adequadamente os
questionamentos para que as criancas aprendam enquanto buscam suas respostas (SMOLE,
2000).

Diante do exposto segue o registro da professora Laura:

ApOs ouvirmos as criancas e suas novidades, propusemos uma situacdo problema
envolvendo a matematica, organizamos 0s copos que as criangas utilizam para beber
agua no centro do tapete e langamos alguns questionamentos, convidando assim as
criangas para criarem suas hipoteses sobre aquela situacdo: Sera que esses copos sdo
suficientes para 0 nosso grupo? Quantos copos nds temos no tapete? Quantas criangas
vieram hoje? Como podemos resolver esse desafio? Ao ouvirem esses
questionamentos, logo as criangas iniciam a elaboragéo de suas hipdteses: “tem pouco
copo” “essa quantidade ndo ¢ suficiente”, “faz assim, vamos contar quantos copos tem
e ver quantos copos mais precisamos1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17, 18.
Tem 18 copos profe! Tem que pegar mais 4, tem 22 amigos, deixa que eu pego —
disse D segura de que sua resposta estava correta e ja levantando-se para buscar os
outros copos. Durante essa proposta, optamos por deixar as criangas criarem suas
hipoteses e fomos fazendo as mediagdes necessérias. Assim, por meio de uma
brincadeira as criancas vdo se apropriando de conceitos matematicos como
quantidade, contagem, relagdo termo a termo, adicdo e subtracdo (Registro
22/04/2016, grifos nossos).

Nesse registro percebemos a importancia do papel do professor ao encorajar as criangas
a raciocinarem durante uma das situagdes significativas do cotidiano que vivenciaram, usando
acontecimentos e experiéncias reais como base do desenvolvimento dos conceitos, para isso é
necessario desafiar as criancas a elaborarem perguntas e compreender a realidade, provocando
seu pensamento hipotético e o prazer pela descoberta e experimentacdo. Podemos considerar
que o papel da professora Laura pauta-se no que os autores da sub escala indicam ao orientarem
que o professor deve “encorajar as criangas a raciocinar durante o dia, usando acontecimentos
e experiéncias reais como base do desenvolvimento dos conceitos” (HARMS; CLIFFORD;
CRYER, 2002, p.25).

Assim, o raciocinio foi explorado pelas criancas no uso de sua fungdo social,

relacionado a uma experiéncia sobre a qual elas elaboraram hipoteses para dela se apropriar.

Entretanto elas ndo fazem isso naturalmente, mas a partir de uma variedade de
ferramentas culturais expostas a elas nos contextos sociais ao qual estéo inseridas. E
nesse sentido que se preconiza uma intervencao pedagdgica pautada na organizagao
de suportes materiais e imateriais, na producéo de significados, no compartilhamento
entre adultos e criangas, criancgas e criancas na relacdo com o mundo fisico, natural e
cultural. Ou seja, a presenca dos adultos nas brincadeiras e jogos desenvolvidos pelas
criangas torna-se importante, a medida que se busca apoiar e ampliar seus
conhecimentos matematicos e sobre o que realizam com o0s objetos [...].

(FLORIANOPOLIS, 2012, p. 218) *6.

46 OrientagOes Curriculares para a Educacéo Infantil da Rede municipal de Floriandpolis/Prefeitura Municipal de
Floriandpolis, Secretaria Municipal de Educagdo. Florianopolis, SC, 2012.
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Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
Infantil(2009b), apontam possibilidades para que as praticas pedagogicas na Educacao Infantil
garantam experiéncias que “recriem, em contextos significativos para as criancgas, relacdes
quantitativas, medidas, formas e orienta¢des temporais” (BRASIL, 2009b, art.9°, inciso V).

Em outro episddio vivido na instituicdo pesquisada a professora Camila brincou de

supermercado com as criancas:

[...] levei embalagens de alimentos, produtos de limpeza e higiene para montarmos o
supermercado na sala, e as criancas ficaram todas empolgadas para organizar,
sentamos no tapete, e fomos separando, 0 que era alimento, produto de higiene,
limpeza, bebidas (lacteas, sucos, agua), depois cada um escolhia um produto e
colocava na prateleira, e quando ja estava tudo organizado em nosso supermercado
comecamos a brincadeira. A M e a B foram as caixas do supermercado, e 0s clientes
passavam nas prateleiras, pegavam os produtos, colocavam nas cestinhas e passavam
no caixa para pagar...as criangas curtiram muito a brincadeira, aos poucos iamos
trocando para que todos fossem o caixa. Tivemos dificuldade para atender as criangas
individualmente durante a brincadeira, principalmente porque nédo tinhamos troco que
correspondesse a necessidade de cada crianca (Registro 05/2017).

Este registro revela que a professora Camila possibilitou uma situacdo de compra e
venda em que as crian¢as participaram da organizacdo do espaco para brincar, estabelecendo
relagbes com as grandezas e medidas envolvendo tamanho e posicdo, interpretando e
organizando dados. Nessa perspectiva, Harms; Clifford; Cryer (2002, p.25) alertam que nesse
item da sub escala, “as criangas devem ser encorajadas a discutir ou explicar o processo de
raciocinio usado para solucionar problemas”, ou seja, por que separaram os produtos em
diferentes grupos, por que as embalagens dos produtos sdo parecidas ou diferentes.

Assim, diante dos itens que s&o avaliados na sub escala e a proposta de compra e venda
relatada pela professora , consideramos que o uso da linguagem para desenvolver o raciocinio
seja percebida pelo professor como uma forma de comunicagdo com as criangas e com 0 espaco
enquanto um outro educador, que atua cotidianamente e torna-se parte indissociavel nas
experiéncias das criancas para ampliar as capacidades de analisar, comparar, observar, tomar
decisdes, tirar conclusdes, propor ¢ resolver problemas. Portanto, “ as descobertas e a
construcdo do conhecimento matematico por parte das criancas, devem ser mediados pelas
professoras, que conscientes dos modos como se constitui 0 processo de aprendizagem
provocardo as criangas a vivencia-los”(FLORIANOPOLIS, 2012, p. 216)*'.

O Relatorio “Resultados da Avaliacdo para as Unidades Educativas” (2016a), apontou
as seguintes indicagOes para as instituicOes e para as professoras enquanto mediadoras do

conhecimento matematico:

47 OrientagGes Curriculares para a Educacéo Infantil da Rede municipal de Florianépolis/Prefeitura Municipal de
Floriandpolis, Secretaria Municipal de Educacdo. Florianopolis, SC, 2012.
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- Criar areas de interesse que explorem materiais para contar, quantificar, medir,
classificar e seriar.

- Planejar formacgdes especificas, com profissionais da area de Ciéncias e
Matematica, que possam subsidiar as agdes de planejamento em torno dos
conceitos basilares dessas areas para a faixa etaria de 2 a 5 anos, tais como:
tempo, espaco, medidas, quantidade, nimero, dentre outros.

- Equipar a sala referéncia com materiais que favorecam a interacdo das criangas com
Matematica e Ciéncias.

- Construir na sala referéncia um canto tematico das colecdes (espago onde as
criangas possam agrupar, ordenar, classificar, seriar conjuntos de objetos que
elas mesmas coletam, como elementos da natureza, objetos da cultura local,
brinquedos, dentre outros).

- Disponibilizar na sala referéncia conjuntos pequenos e grandes de dinossauros,
animais domésticos, meios de transporte, botbes, conchas, blocos, caixas, bolas, para
explorar a classificacéo e seriacdo por atributos fisicos.
- Adquirir softwares educativos que explorem, via jogos eletrdnicos, conceitos e
habilidades que enfatizam o contar, quantificar, medir, comparar, agrupar etc.
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 212) *.

Tais encaminhamentos estdo em consonancia com o Curriculo da Educacdo Infantil da
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, que apresenta o indicativo da importancia do papel
do professor ao organizar e ampliar permanentemente o acervo oferecido as criancas com
elementos de diferentes materialidades (FLORIANOPOLIS, 2015a) “°. Nas Orientacdes
Curriculares para a Educacédo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (2012)

reitera-se que:

[...] a organizacdo dos espacos, dos tempos, dos objetos e brinquedos é fundamental
para qualificar e ampliar a partir do que as criancas conhecem e ja sabem fazer. Dai a
importancia da intervencao da professora como mediadora das relagdes com a cultura
e com os elementos que compdem o mundo fisico e natural. O papel da professora
nesse processo € o de instigar/provocar a construcdo e levantamento de hipdteses, do
pensar e agir sobre as coisas, apoiar as ideias das criangas e criar possibilidades de
concretizar e ampliar as brincadeiras, imaginacéo e fantasia. 1sso exige colocar ao
alcance delas, objetos da cultura material e imaterial que instigam a invencéo, a
pesquisa, a exploracéo, a curiosidade, a contemplacéo, a elaboracéo de significados,
o0 desejo de conhecer e experimentar intensamente as coisas do mundo, de forma cada
vez mais elaborada (FLORIANOPOLIS, 2012, p. 218).

Nessa perspectiva, segundo Harms; Clifford; Cryer (2002,p. 25) “os conceitos sdo
introduzidos em resposta aos interesses das criangas ou a sua necessidade para solucionar

problemas”, com diferentes materialidades que possibilitam medir, quantificar, relacionar

8 FELORIANOPOLIS. Resultados da Avaliagio para as Unidades Educativas.2016a.286 p. Relatério.

49 Os elementos de diferentes materialidades sdo compostos de: Elementos Naturais: agua; terra e areia de
diferentes cores e texturas; gravetos de diferentes tamanhos e espessuras; sementes de diferentes espécies, formas
e tamanhos; folhas de diferentes tamanhos e espécies; tocos de madeiras; conchas; carvao; pigmentos naturais;
pedras; cascas; penas; fogo; palitos; argila de diferentes cores; grude; grama plantada; esponjas naturais.
Elementos sintéticos/industrializados: tampas de diferentes tamanhos, cores e formatos; botdes, cordbes de
tamanhos e texturas diversas; potes de diferentes tamanhos, materiais e cores; canos de diferentes formatos e
bitolas; tintas; lapis de cor; canetinhas hidrocor; aquarelas; cola colorida; cola branca; lapis pastel; giz de cerg;
massinha de modelar; canudos; escovas de dentes; pentes; pinceis; rolos de papel de diferentes tamanhos;
tesouras; esponjas; espumas; fibra sintética; vidros de diferentes tamanhos e formas; algodao; rolhas; materiais
de metal: tampas de metal; espelhos; colheres de pau; Suportes: papéis e tecidos de diversos tamanhos, formatos,
cores, gramaturas e texturas; plasticos; placas de madeira; telas; jornais; revistas.
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semelhancas e diferengcas na cor, tamanho, peso, espessura e resolver problemas e outras
possibilidades de relagdes de aprendizagens, de modo a garantir “experiéncias que recriem, em
contextos significativos para as criancas, relacdes quantitativas, medidas, formas e orientacdes
espago temporais” (BRASIL, 2009a).

Nessa ldgica, na proxima secdo entrelagamos o item “uso informal da linguagem” com
0s documentos municipais, nacionais e os planejamentos das professoras, tendo em vista que a

comunicacdo oral das criancas necessita ser desenvolvida no cotidiano.

3.5.3 Uso informal da linguagem

Esse item considera se ha um bom uso da linguagem quando os adultos estimulam
diariamente a comunicacdo oral das criancas, conversando com elas durante varios momentos
da rotina e permitem que elas falem durante a maior parte do dia (FLORIANOPOLIS, 2016a)*°.

A instituicdo pesquisada obteve o resultado 3,25 nesse item e segundo o relatorio
“Resultados da Avaliacdo para as Unidades Educativas” (2016a, p.13), isso corresponde “[...]
que algumas condicOes ja foram melhoradas e, possivelmente, algumas vezes ha conversas
entre a equipe ¢ as criangas”. Nesse sentido, as OrientacGes Curriculares para a Educacgéo
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (2012), alertam que “temos situagdes
nas quais, o que as criancas falam parece ndo ser o assunto a ser abordado pelos adultos e, por
isso, ndo sdo de fato escutadas” (FLORIANOPOLIS, 2012, p. 103). Essa pratica limita as
possibilidades das professoras considerarem a comunicacdo enquanto um processo a Sser
desenvolvido na criancga, “uma vez que nao nascemos conversando” (FLORIANOPOLIS, 2012,
p. 103).

Entretanto, para que a escuta da crianca seja de fato considerada Rinaldi (2012, p. 125)

define:

Escuta como sensibilidade aos padr@es que conecta, ao que nos conecta aos outros;
Escuta, portanto, como sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ouvir ndo somente com
as orelhas, mas com todos 0s nossos sentidos (visdo, tato, olfato, paladar, audicéo e
também dire¢do); Escuta das cem linguagens, simbolos e codigos que usamos para
nos expressar € N0S comunicar, e com 0S quais a vida expressa a si mesma e se
comunica com aqueles que sabem ouvir. Escuta como tempo, tempo de ouvir, um
tempo situado fora do tempo cronoldgico — um tempo cheio de siléncios, de longas
pausas, uma suspensdo, um elemento que engendra ouvir 0s outros, mas que também
é gerado pelo escutar o que os outros tem de nés. Por tras do ato de escuta existe
normalmente uma curiosidade, um desejo, uma duvida, um interesse; hd sempre
alguma emocdo. Escuta é emoc¢do; é um ato originado por emocdes e que estimula

% FLORIANOPOLIS. Resultados da Avaliacdo para as Unidades Educativas.2016a.286 p. Relatorio.
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emogdes. As emocgdes dos outros nos influenciam por meio de processos fortes,
diretos, ndo mediados e intrinsecos a interagéo entre sujeitos comunicantes.

Assim, essa escuta sinaliza a necessidade de que o professor proponha experiéncias
durante a rotina em que as criangas troquem pontos de vista, produzam narrativas, ampliem
vocabulario. Que o professor esteja junto e atento nessas conversas. Que o professor seja um
apoiador das iniciativas das criancas. Que ele registre sistematicamente o que elas dizem,
fazem, brincam, pensam no desenrolar do cotidiano. Segundo Rinaldi (2012, p. 128) “ é a
reciproca interagdo, que possibilita a criagdo e a consolidagdo de conceitos”, principalmente
quando “ o professor acrescenta informagdes para ampliar as ideias expressadas pelas criangas”
(HARMS; CLIFFORD; CRYER, 2002, p.26).

Ainda, segundo Rinaldi, a documentagdo pedagogica “é vista como escuta visivel, como
construcdo de tracos [...], que além de testemunhar processos e trajetérias de aprendizado das
criangas, também o0s tornam possiveis de ser visiveis” (RINALDI, 2012, p. 129).

Perspectivando a escuta do professor como sensibilidade aos modos da crianca
expressar, comunicar, ser e estar no mundo, Harms; Clifford ; Cryer (2002) indicam que o papel
do professor no item uso informal da linguagem apresentado na sub escala linguagem e
raciocinio, possibilita estimular a conversa entre as criangas a maior parte do dia, ou seja, que
0 seu papel seja para além de controlar comportamentos ou para conduzir as rotinas.

Em muitos episodios vividos na unidade educativa, as criancas sao inseridas em rotinas
mecanicistas, tais como a chamada, a roda de conversa, atividades de produzir um desenho, um
recorte e colagem, seguindo modelos pré-definidos, rituais repetitivos, sem desafios. Portanto,
atividades que desconsideram aspectos relacionados a “garantir a crianga acesso a processos de
apropriacdo, renovacdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens” (DCNETI, 2010, p. 18), uma vez que a intencionalidade do planejamento é marcada
por propostas desarticuladas entre si. Nesse sentido, as Orientagdes Curriculares para a
Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (2012), indicam a importancia

do professor compreender o que e como as criancas dialogam para:

[...] identificar quais assuntos das conversas das criancas se prolongam no tempo; que
conceitos, concepgdes, esteredtipos emergem em suas falas, considerando o que a
professora sabe a respeito dos assuntos e conceitos que as criangas estdo conversando
e que deve constantemente ampliar o seu vocabuldrio, os seus saberes e
conhecimentos de forma a poder estabelecer conversas que problematizem e ampliem
as referéncias das criancas[...]. (FLORIANOPOLIS, 2012, p. 104)

Essa indicacdo disponibiliza elementos para o professor dialogar com a crianga, que

uer ouvir, ser ouvida e considerada enguanto co participe do planejamento, “onde as muitas
p plangj )



109

linguagens séo enriquecidas, multiplicadas, refinadas, geradas, mas onde também colidem,
contaminam, formam hibridos umas com as outras e se renovam” (RINALDI, 2012, p. 129).

Assim, de acordo com Rinaldi, para dialogar com a crianca é essencial escuta-la para
que o didlogo e os questionamentos produzam sentidos que nos conectem as linguagens
expressadas por ela. Portanto, “[...] os educadores que sabem como observar, documentar e
interpretar 0S processos que as criangas experimentam autonomamente perceberdo, nesse
contexto, seus maiores potenciais para aprender como ensinar” (RINALDI, 2012, p. 129).

O préximo item da sub escala a ser explorado é “estimulando as criangas a se
comunicarem”, destacando indicativos que revelam a importancia da comunicagdo na educagao

das criancas pequenas.

3.5.4 Estimulando as criangas a se comunicarem

Esse item avalia a “existéncia de materiais acessiveis destinados a estimular a
comunicacdo, como fantoches na area dos livros, telefones de brinquedos e reais, etc., e de
atividades de contacdo de historias, dentre outros” (FLORIANOPOLIS, 2016a) °.

A instituicdo educativa pesquisada obteve a média 2,25, um resultado inadequado e que
a instituicdo “desenvolve praticas ainda precarias e ndo desejaveis|...] para encorajar as criancas
a se comunicar [..]. H& poucos materiais acessiveis para estimular as criancas a se
comunicarem” (FLORIANOPOLIS, 2016a, p. 205). Segundo o relatério da “Resultados da
Avaliacdo para as Unidades Educativas” (2016a), esse resultado apresenta 0s seguintes

indicativos para a instituigdo educativa e 0s grupos:

- Criar uma é&rea de interesse da comunicacdo, onde as criangas disponham de
diferentes materiais que potencializem a comunicagdo oral e escrita, 0s quais
possam ser explorados tanto de forma diretiva pelo adulto como também de forma
livre pelas criancas. .
- Nas rodas de conversa, desafiar as criancas a expressarem-se oralmente
descrevendo semelhancas, diferencas e atributos dos objetos.
- Criar correspondéncias (cartas, bilhetes, e-mails) com as criancas, para que
sejam trocadas com profissionais da unidade, com outros agrupamentos de
criancas ou outras unidades da comunidade, municipio, ou ainda, com
familiares.

- Construir com as criancas livros da vida, didrios de bordo, para que possam
registrar e narrar suas experiéncias através de fotografias, textos escritos,
colagens, desenhos (FLORIANOPOLIS, 20164, p. 208).

Entretanto, para estimular as criangas a se comunicarem 0s indicativos revelam a

importancia da criagdo de uma area de interesse permanente com materiais acessiveis as

51 FLORIANOPOLIS. Resultados da Avaliacio para as Unidades Educativas.2016a.286p.Relatorio.
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criangas, que estimulem a comunicagéo oral e escrita e, 0s géneros textuais sao apresentados
como meios para estimular a comunicagdo para e com as criangas.

A semelhanca do contelido do item estimulando as criangas a se comunicarem com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, em relacdo as propostas que
“possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagdo e interagdo com a linguagem
oral e escrita, e convivio com diferentes suportes que possibilitem a utilizacdo de gravadores,
projetores, maquinas fotograficas e outros recursos tecnologicos e midiaticos” (BRASIL, 2010,
p. 26), consiste no papel do professor como um provocador de oportunidades comunicativas de
aprendizagem e conhecimentos.

Partindo desse pressuposto o Curriculo da Educacéo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Florianopolis, indica proposi¢bes que estabelecam acbes dialdgicas que néo
considerem apenas aquilo que o adulto prop&e ou diz, mas também aquilo que as criancas tém
a dizer, incentivando-as a comunicarem-se com 0s pares e com os adultos, expressarem seus
desejos e considerarem esses indicativos para o planejamento do trabalho com as criangas
(FLORIANOPOLIS, 2015a). Contrapondo-se a esse indicativo destaca-se o registro professora

Raquel da instituicdo educativa pesquisada:

Atividades- estamos proporcionando momentos em que as criangas devem de forma
bem tranquila buscar a concentracgéo, para entdo se ter o capricho e o entendimento
das tarefas. Algumas criangas possuem resisténcia para sentar e desenvolver algo,
porém, quando observam os amigos fazendo, logo pedem para participar. (Registro
dia 16/05/2016)

Diante deste registro, percebe-se que as agdes do professor estdo centradas na “hora da
atividade”, onde todas as criangas realizam uma tinica proposta a0 mesSmo tempo, sem interagir
e compartilhar experiéncias e, para se concentrarem, o adulto controla o que dizem, fazem e
desejam. A ideia de “capricho” nos remete a reprodugdo de uma agdo que homogeneiza as
criancas, sem refletir sobre suas acdes e seus modos de ser, comunicar e expressar. Segundo
Ostetto (2008), nos remete a ideia de um controle maior do adulto sobre as a¢des das criancas
e faz com que desejemos controla-las cada vez mais, limitando suas formas de agir, de se
expressar e até mesmo de criar.

Afinal, como se constitui o saber do professor? Seja na universidade, na auto formagéo,
na formagdo continuada na institui¢cdo educativa e na Rede Municipal Florianopolitana? Ainda
gue 0s questionamentos nos desconcertem construtivamente, precisamos partir do principio que
os documentos curriculares nacionais e municipais sdo basilares e estabelecem a organizagao
das préticas pedagogicas na e para a Educacdo Infantil. Nessa perspectiva, a sub escala

linguagem e raciocinio expressa a realidade vivida pela semelhanga com tais documentos, que
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constituem concepcOes de infancia e docéncia que necessitam ser legitimadas na pratica
pedagbgica.

Na medida em que a avaliacdo aprofunda-se como um ato investigativo, desconcerta a
corrente dos saberes dados e provoca certa estranheza na fluéncia dos guestionamentos, hora
otimistas, hora pessimistas, hora nos desorientando, hora tendo uma atitude critica e reflexiva
onde todos os envolvidos nessa avaliacdo de ambientes sdo co participes na busca de uma
Educacao Infantil de qualidade.

Diante disso, a avaliacdo assume um carater politico, por nos desafiar a tomar parte
nesse processo, como sujeitos ativos, para compartilhar uma forma de negociagdo entre os
atores sociais e transformar para melhor a realidade.

Analisar a sub escala linguagem e raciocinio em relacdo as Diretrizes Educacionais
Pedagogicas para a Educacdo Infantil (2010), as OrientacGes Curriculares para a Educacéo
Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis (2012), o Curriculo da Educacéo Infantil
da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis (2015), as DCNEI (2009) e também, os
planejamentos das professoras da instituicdo pesquisada, nos fez perceber que o “escopo da
avaliag@o ndo é chegar a uma “verdade” objetiva, mas a uma construgdo de sentido que espelhe
[...]”(BONDIOLI, 2013, p. 3, grifo do autor)7) no contexto, as especificidades da qualidade da
prética pedagdgica, aqui, legitimadas de fato nos documentos e nas experiéncias da institui¢do
pesquisada.

Nessa perspectiva, a avaliacdo da qualidade de ambientes explicita 0 que esta
entrelagado a singularidade do contexto educativo pesquisado, pois “coincide com a identidade
de uma instituicdo, o que a torna Unica e especial, reflete seu ethos, as tradi¢des, as escolhas, 0s
valores de referéncia” (BONDIOLI; SAVIO, 2015, p. 24) caracterizados nas praticas que s
“assumem valor se produzirem mudangas tanto na concretude do ambiente e das agdes
educativas quanto nas atitudes, nas inten¢des, nas aspiracdes dos sujeitos que participaram do
processo avaliativo” (BONDIOLI; SAVIO, 2015, p. 28).

Assim, a avaliagdo ndo tem somente uma fun¢do diagndstica, mas “reverbera na
finalidade principal atribuida & avaliacdo, ou seja, a de chegar a uma atribuicéo de sentido...]
compartilhada” (BONDIOLI, 2013, p. 38) que convoca 0s atores sociais envolvidos a uma
mudanga para melhor, numa dimenséo participativa, dialogada e negociada, permitindo que o
percurso de reflexdo e debate propicie a negociacdo de acbes futuras para a construcao
compartilhada de um projeto de melhorias.

Feitos esses esclarecimentos conceituais quanto a linguagem e raciocinio, os resultados

alcancados pela unidade, o cotejamento entre a sub escala, os documentos e os planejamentos,
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passamos entéo especificamente ao interior da unidade, na troca dos pontos de vista entre 0s

atores envolvidos.
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4 AVALIANDO O CONTEXTO NUMA INSTITUICAO EDUCATIVA: DOS PONTOS
DE VISTA AO COMPARTILHAMENTO DE SABERES PARA QUALIFICAR A
LINGUAGEM E RACIOCINIO

O presente capitulo apresenta uma andlise mais alargada acerca da avaliacdo de
contexto, nomeadamente no que toca a participacdo das professoras da instituicdo educativa
pesquisada na dinamica do grupo focal. Neste percurso, mapeamos como linguagem e
raciocinio estdo contemplados nos projetos de formacéo continuada realizados pela Diretoria
de Educacdo Infantil nos tltimos cinco anos, alem de identificarmos com o grupo focal como
a linguagem e raciocinio sdo referenciados nos documentos curriculares nacionais e municipais.

No conjunto das sessdes que realizamos com o grupo focal, na perspectiva de um
percurso participativo, portanto, democratico, langcamos o desafio complexo de olhar de dentro
a préatica pedagdgica e desenvolvemos o processo de compartilhamento reflexivo da avaliacdo
interrogando-a, problematizando-a, tendo como referéncia a identidade institucional que a
instituicdo educativa pretendia alcancar e manter ao construirmos um plano de melhorias para

qualificar a linguagem e raciocinio.

4.1 DO PROCESSO DE COMPARTILHAMENTO REFLEXIVO DA AVALIACAO AS
CATEGORIAS DE ANALISE

Analisamos nesta pesquisa o0 contexto de trabalho pedagdgico em uma instituicdo
educativa, para compreender o resultado inadequado avaliado na sub escala linguagem e
raciocinio, da escala ECERS-R. Tomamos como pressuposto que a avaliacdo da Educacéo
Infantil possibilita o aperfeicoamento continuo das préaticas pedagogicas, contribuindo para que
o direito das crian¢as a uma educacéo de qualidade seja legitimado.

Nas palavras de Moro e Souza (2016, p. 338-339) esses “instrumentos sdo guias para os
olhos, que orientam e dirigem a observagdo e a autoanalise e estimulam o processo reflexivo”.
Assim, o presente estudo pautou-se numa base tedrica que coloca a avaliagdo como uma prética
reflexiva e transformadora. Nesse sentido, refletir sobre as praticas pedagogicas implica que 0s
pontos de vista das professoras em debate sejam tdnica para a participacdo, para entdo,
transformar a propria realidade, onde a avaliagdo tem a “necessidade de um confronto entre
pontos de vista como pressuposto de qualquer processo avaliativo” (BONDIOLI, 2004a, p.
145).
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Consideramos que a avaliagdo de um contexto educativo ao provocar 0 empoderamento
das professoras enquanto participes, as desafia a tomar parte da realidade da sua propria pratica
para assumir a responsabilidade compartilhada, gerando um percurso de melhorias, tornando-
se agentes sociais desse processo ao assumirem posicionamentos com valores, que nem sempre
coincidem, pois “hoje, sabemos que aquilo que chamamos de “teoria”, de “saber” ou de
“conhecimentos” s6 existe através de um sistema de préaticas e de atores que as produzem e as
assumem”(TARDIF, 2008, p. 235, grifo do autor) pautados em um processo de discussdo e
negociacéo da qualidade.

Dessa forma, decompomos a sub escala linguagem e raciocinio em questionamentos
que demarcaram as especificidades dos quatro itens que a compdem, na medida em que 0
percurso convidava as professoras “a aprender a olhar-se e enxergar, para discutir e colocar-se
em discussdo” (FERRARI, 2003, p.15) analisando os saberes que constituem a prépria pratica
pedagogica contextualizados com o ponto de vista dos autores do instrumento e dos documentos
curriculares nacionais e municipais, com base nos resultados dos itens avaliados na sub escala
linguagem e raciocinio.

Delineou-se assim, as etapas do processo de compartilhamento reflexivo da avaliacdo
do grupo de professoras da instituicdo pesquisada:

1% etapa: Composicao do grupo de trabalho para analisar a linguagem e raciocinio: A
pesquisadora convidou um grupo de professoras dos grupos 3,4, 5, e 6 que no ano de 2015
participaram do “Projeto de Expansédo e Aperfeicoamento da Educacéo Infantil”, implementado
pela Prefeitura Municipal de Florianopolis. Apds a composic¢do do grupo, compartilhamos a
definicdo dos papeis com as participantes, ou seja, a pesquisadora coube provocar 0
empoderamento dos sujeitos que, ao olharem de dentro a prética pedagdgica, tiveram a
possibilidade de inovar e transforma-la para melhor e as vozes das participantes e seus pontos
de vista que tanto podiam estabelecer consensos, como dissensos, foi 0 que constituiu a tessitura
das analises;

2% etapa: Retorno dos dados da avaliacdo da qualidade dos ambientes para o grupo: A
pesquisadora socializou o retorno dos dados da avaliagdo com as professoras, aprofundando a
compreensdo do processo, visto que foram objetos de analise da ECERS-R e, agora participes
ativos de um processo de reflex&do e mudanca sobre a propria pratica.

3%etapa: Processo reflexivo e dialdgico: Para que o grupo focal tivesse o conhecimento
de si mesmo e de suas praticas, por meio de perguntas e respostas que perpassavam todas as
etapas. Porém, nesta etapa especificamente as perguntas foram direcionadas especificamente

aos itens que compdem a sub escala linguagem e raciocinio.
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42 etapa: Aprofundamento tedrico e andlise das semelhancas e diferencas dos itens
avaliados na sub escala linguagem e raciocinio com os documentos curriculares municipais e
nacionais: O grupo e a pesquisadora aprofundaram estudos e contextualizaram teoricamente a
sub escala linguagem e raciocinio e os documentos curriculares municipais e nacionais,
comparando semelhancas e diferencas entre os documentos apontando consideracoes, a fim de
refletir sobre a qualidade da préatica pedagdgica da instituicdo educativa pesquisada, buscando
qualificar a linguagem e raciocinio;

5% etapa: Elaboracdo de um plano de melhorias com o grupo de trabalho: A partir da
andlise da linguagem e raciocinio, o grupo elaborou um plano de melhorias para qualificar a
linguagem e raciocinio, discutindo as seguintes questdes: O que melhorar, por que, como, onde,
qguando e guem sera o responsavel em organizar cada acdo de melhoria;

6% etapa: Apresentacdo do plano de melhorias: O grupo apresentou o plano de melhorias
a instituicdo para avaliar as acdes possiveis de serem implantadas;

7% etapa: Avaliacdo do processo de avaliacdo compartilhada: Pesquisadora e o0 grupo
refletiram suas opinides sobre o processo de compartilhamento reflexivo da avaliacéo
vivenciado entre pesquisadora e grupo focal.

<

Apresentamos tais etapas, representadas em ‘“um processo em espiral aberta”
(BONDIOLI, 2013, p. 34). Nessa perspectiva o processo de compartilhamento reflexivo da
avaliacdo é entendido como um processo crescente que tende a permanecer aberto e a expandir-
se para transformar para melhor a préatica pedagogica, no confronto dos pontos de vista ao
negociarem e fazerem a propria qualidade participando, para consolidar a identidade de uma

realidade educativa (BONDIOLI; SAVIO, 2013), conforme o que apresentamos a seguir:
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Quadro 6 - Processo de Compartilhamento Reflexivo da Avaliacao

]
¥
o

Avas:
“liagzo do processo 4¢ .

-

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

Algumas das especificidades constitutivas do processo de compartilhamento reflexivo
da avaliacdo s6 foram percebidas no momento da transcricdo integral dos audios e videos,
utilizados como suporte para detalhar cada episodio vivido com o grupo focal. A partir de tal

transcricdo chegamos as categorias de analise sintetizadas no quadro abaixo:
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Quadro 7 - As categorias de analise e seus contelidos

Categorias de Analise Contetdos para discussao das categorias de analise

1. Pontos de vista em debate

Saberes docentes
<4«— Relacdo teoria e préatica

:i: Centralidade do adulto

Controle dos espacos e materiais

2. Saberes docentes

«— Hora da atividade
“T——% Registro do cotidiano

3. Tempo

Tempo

4. Um Projeto Politico Pedagogico Vivo

5. Plano de melhorias

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

A seguir apresentamos as categorias Saberes Docentes e Tempo que estruturam a
escolha dos episddios a serem analisados e discutidos no decorrer deste capitulo.

Abordamos a primeira categoria Saberes Docentes, a partir da compreenséo da pratica
pedagdgica das professoras, pelo fato de ocuparem na instituicdo uma posicao estratégica, pois,
s&o elas as produtoras e mediadoras do conhecimento que demarcam sua pratica em relacdo aos

saberes que compartilham. Desse ponto de vista, Tardif (2008) afirma que o saber docente é
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um saber plural, constituido no percurso profissional nos quais as professoras atuam no decorrer
da profissdo, incluindo tanto as instituicbes que as formam quanto as instituicbes em que
trabalham, formando a base de sua experiéncia. Esse pluralismo de saberes corresponde aos
saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Sao eles
segundo Tardif (2008):

Os saberes da formacao profissional sdo transmitidos pelas instituicbes de formacéo
inicial e/ou continua das professoras. Pode-se chamar de saberes disciplinares os definidos e
selecionados no interior das instituicGes universitarias. Apropriados pelas docentes ao longo de
suas carreiras, 0s saberes curriculares correspondem aos objetivos, metodologias, conteidos,
que a escola categoriza e apresenta como um modelo de cultura erudita. E, por fim, os saberes
experienciais, aqueles saberes especificos que integram a experiéncia individual e coletiva do
saber-fazer e saber-ser professora na préatica pedagdgica.

Assim, a professora ocupa uma funcéo social determinante para além de uma funcéo
produtora de conhecimentos constituidos historicamente, pois nenhum saber é por si mesmo
formador, saber algo nao é mais suficiente, € preciso desenvolver um saber ensinar baseado na
experiéncia cotidiana (TARDIF, 2008), com e para as crian¢as. Na centralidade desta categoria
procuramos identificar as relagfes que as professoras estabelecem com os saberes docentes que
constituem os sentidos de ser e de estar professora ao olharem de dentro a préatica pedagdgica
para qualifica-la, analisando a linguagem e raciocinio.

O tempo, a segunda categoria de andlise desta pesquisa, apresenta-se como ‘“um
riquissimo patriménio social do saber” (ELIAS, 1998, p. 35), neste caso, o saber docente, tal
como ¢é vivido, para além de um tempo fisico, mero receptor e organizador de episédios
educativos. O tempo para Elias(1998), orienta uma multiplicidade de tarefas tornando-se uma
rede fundamental de configuracdes de relacdes sociais desenvolvida pela civilizacdo, que fez
dele um item primordial para regulacédo da vida em comum. Para o autor, o rel6gio, assim como
qualquer mecanismo fisico construido pelo homem, é um dos instrumentos de medicdo que
representa o tempo sem ser o tempo, pois transmitem fisicamente uma espécie de mensagem
que regula comportamentos nas relagdes sociais e culturais entre homens, mulheres e criangas.

Elias (1998), acredita que o tempo é um simbolo social, acionado e estruturado pela
experiéncia, aprimorada de geracao para geracdo. Nessa perspectiva, dificilmente a nocéo de
tempo social defendida por Elias, seria capaz de produzir conceitos como sequéncia,
regularidade, continuidade, sem ter adquirido tais conceitos por meio de uma longa e
desenvolvida tradicdo do saber. Assim, é a experiéncia social de um grupo, que cria no

individuo pertencente a esse, a no¢éo de tempo, que “constitui uma rede de relagdes, amitde
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muito complexa, e que a determinagdo do tempo representa, em esséncia, uma sintese, uma
atividade de integracdo” (ELIAS, 1998, p. 47).

Nessa perspectiva, 0 tempo enquanto categoria de analise revela os modos como as
professoras se relacionam com o tempo na instituicdo educativa, enquanto experiéncia social
que organiza a intensidade das relagfes do cotidiano e “contribuem decisivamente para
caracterizar o clima social dos grupos nas institui¢des, para influenciar seus comportamentos e
também, [...] para veicular comportamentos e aprendizagens sobre o significado e o0 uso do
tempo” (BONDIOLI, 2004b, p. 17) num cotidiano permeado de intencionalidades que definem
como as praticas pedagdgicas sdo organizadas, conduzidas e realizadas.

Apresentamos nos proximos topicos a discussdo das categorias de analise e seus
conteudos, tendo em vista 0 processo de negociacao e tomada de decisdo da qualidade desejada
por um grupo de professoras que constituiram o processo de compartilhamento reflexivo da

avaliacao.

4.1.1 Pontos de vista em debate: O percurso de pesquisa com o grupo focal

Tomamos como principio basilar da avaliacdo de contexto da Educagdo Infantil, a
participacdo, para a constitui¢cdo dos pontos de vista que em debate se comprometeram “com o
processo de avaliacdo conforme entendem que a sua presenca qualifica o debate e o que sera
proveniente dele” (BRASIL, 2015, p. 43) %2, Na logica dessa discussdo, apresentamos o quanto
essa participacdo pode possibilitar ao grupo de professoras aproximar-se da realidade cotidiana
para mudar para melhor as préaticas da sua prépria acao pedagdgica para qualificar a linguagem
e raciocinio.

Assim no primeiro encontro, durante a apresentacdo da pesquisa ao grupo focal a
professora Marta explicita: “Nossa! Mas que bom, vamos participar de um grupo de estudo!
Sobre 0 que vamos estudar? Vocé vai trazer quais textos para estudarmos? Quais autores
estudaremos? Vamos levar os textos hoje?” (Registro em audio, 04/07/2017).

Para responder as indagacOes da professora Marta, debatemos com o grupo focal
enquanto integrantes de seu processo de formac&o referéncias a questdo: Qual a diferenca entre
a profissional supervisora lotada na instituicdo pesquisada e a pesquisadora? Entretanto,
percebemos que tornou-se necessario entre pesquisadora e professoras, engajarem-se num

processo mutuo de aprender e ensinar, mas para isso foi imprescindivel estranhar e compreender

2 BRASIL. ContribuigGes para a Politica Nacional: Avaliagdo em Educacdo Infantil a partir da Avaliagdo de
Contexto. MEC/SEB/COEDI, 2015. Brasilia, D.F., 2015.
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a propria constituicdo da pesquisa em que pesquisadora e as professoras, sujeitos da pratica
seriam, a0 mesmo tempo, participantes e protagonistas.

Nesse sentido, naquele momento esclarecemos ao grupo que, durante 0s encontros
estabeleceriamos uma busca compartilhada de conhecimentos em relacdo a pesquisa e que,
naquele momento a pesquisadora ndo desempenharia a fungdao de supervisora nos encontros,
orientando o trabalho pedagdgico diante de uma teméatica em um grupo de estudo, mas
enquanto pesquisadora neste grupo focal, minha funcédo se constituiria no percurso, junto ao
grupo. Para desafiar, instigar, questionar, motivar, incluir, despertando o desejo, o prazer, o
envolvimento para aprofundarmos e compartilharmos conhecimentos sobre a problematica da
pesquisa: “por que linguagem e raciocinio obteve baixa pontuacdo na avaliacdo da qualidade
em uma instituicdo educativa com ampla trajetoria de formacao continuada em servigo?”.

Durante os encontros enquanto pesquisadora, houveram momentos de aproximacao para
a busca desta questdo problema com o grupo focal. Contudo, nessa aproximagédo foi
fundamental a postura de resgatar o outro, fazer emergir os pontos de vista do grupo sem colocar
as minhas préprias convicgdes, deixando prevalecer de modo coerente as expressdes do grupo.
Porém, foi ao nos distanciarmos do grupo focal, na transcricao, leituras e analises dos registros
dos encontros, que encontrdvamos estratégias para o alargamento do senso critico das
professoras e de ressignificacdo dos saberes docentes, que planejavamos o préximo encontro
tendo em vista a questdo problema.

Nesse processo, ap0s a apresentacdo da pesquisa ao grupo focal para analisar na escala
ECERS- R a sub escala linguagem e raciocinio, consideramos 0 momento de retorno de dados
ao grupo uma etapa essencial, pois “ retornar os dados ampliando o sentido e restabelecendo o
processo dindmico da avaliacdo e mudang¢a” ( FERRARI, 2003, p. 23) permitiu ao grupo
compreender melhor os instrumentos e métodos utilizados na avaliacdo de ambientes, haja vista
que foram sujeitos de analise da ECERS-R e, agora participes ativos de um processo de reflexdo
e mudanca sobre a propria prética.

Iniciamos o retorno de dados apresentando os resultados da sub escala linguagem e
raciocinio no sentido de compreender, refletir e formular posicionamentos acerca do processo
avaliativo do qual as professoras sdo parte. No episodio “as subjetividades das professoras”,
apresentamos a compreensao preliminar das professoras acerca do processo avaliativo, proprias

da singularidade de cada uma. Assim, elas debateram:

Giovana: Foi muito superficial. Sofia: Algumas coisas elas deram nota baixa, mas
ndo é culpa da gente. Giovana: Elas ndo estavam para avaliar o trabalho e sim o
espaco. Suzana: Foi avaliado tudo! Sandra: VVocé acha que um dia de observacao € o
suficiente para estar avaliando? Pesquisadora: Faz parte da metodologia de
observacdo da sub escala ficar no maximo 4 horas observando, aqui na instituicao
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ficaram 3 horas, que é o tempo minimo segundo os autores da ECERS-R. Marcia: Na
minha sala a observadora entrou as 8h e sé saiu as 12h 53, Dalva: Ela foi observar em
um dia que eu estava sozinha!”. (Registros em audio, 04 /07/2017) .

Observamos que os subterfugios exprimiam a busca pela compreensdo do processo

13

avaliativo e neste episddio “ assinalam contradigdes, incompletudes, remetem a outros

percursos e a outras historias, deixam questdes abertas” (CIPOLLONE, 2014, p. 43) mas que,
em debate tem a possibilidade de negociar os pontos de vista que traduzem o sentido de
pertencimento a experiéncia avaliativa e “permite ver além e através do que ¢ conhecido, colher
o implicito e explicitar como é percebido o proprio trabalho” ( SELMI, 2013, p.123).

Nessa perspectiva, num estudo sobre a analise da qualidade educativa, organizacional e
gerencial das creches na regido de Umbria na Itlia, Laura Cipollone nos coloca:

O trabalho de grupo sobre os resultados das observacdes se tornam assim um lugar
crucial, momento para o emergir de preconceitos, de conflitos que frequentemente
determinaram uma incapacidade de leitura dos fendmenos, do temor de sentir-se
observados e avaliados enquanto se trabalha, o que gera defesas e siléncios
(CIPOLLONE, 2014, p. 41).

Compreendemos que colocar em discussdo o0s pontos de vista das professoras sobre 0s
resultados alcangados € uma forma de empoderad-las a refletir a propria pratica, que
potencializada pela participacdo do processo avaliativo e a analise dos indicadores de qualidade
explicitos na sub escala linguagem e raciocinio possibilita a construcdo de uma qualidade
desejada.

Nas palavras das professoras:

Giovana: Mas o que esta faltando no nosso trabalho? O que nés vamos fazer com
iss0, com esse resultado? Trazer a informacdo e trazer a sugestdo. O problema € esse,
t4, mas, e agora? Temos um diagndstico, mas ndo sabemos o que fazer com ele. Estou
ha 13 anos na Rede e enquanto profissional, nunca ninguém me perguntou o que esta
faltando na minha profissdo. Suzana: Houve aspectos que foram avaliados em relacdo
ao professor, ndo era s relacionado ao espac¢o. Sofia: Numa sala de criangas maiores,
até conseguimos avaliar essa coisa de comunicacdo, raciocinio, mas numa sala de
bebés? Pesquisadora: O item avaliado na sub escala, é falar e compreender, especifica
para aquela faixa etaria, sdo avaliados e observados outros aspectos. Pesquisadora:
Por que a linguagem e raciocinio obteve um resultado inadequado? Sofia: Foi o
momento! Giovana: N&o foi 0 momento, foram varios momentos. Sofia: Ndo! Foi
um dia s6, trés horas em cada sala, uma sala de cada faixa etaria. Num dia gente!
Nesse dia pode ter acontecido muita coisa! Pesquisadora: Entdo, foi a observadoral!
Suzana: Temos coisas que estdo se encaminhando, evoluindo, e tém coisas que
precisam ser refletidas na nossa pratica, é uma forma de refletirmos sobre nossa
pratica, algumas questbes foram reveladas com essa avaliacdo, que antes nao
percebiamos. (Registro em audio, 04/07/2017)

%3 Marcia trabalhava em outra instituicdo em 2015, quando ocorreu a avaliagéo da qualidade dos ambientes.
% Conforme ja referido anteriormente, para atender as exigéncias do comité de ética em pesquisa envolvendo seres
humanos , optamos em definir nomes ficticios para as professoras que participaram da pesquisa.
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Nesse episodio, diferente do anterior, as professoras revelam seu envolvimento ativo
enquanto participes, que tomam parte de seus papéis ao interrogarem 0s proprios pontos de
vista em relacdo as suas praticas. Nessa perspectiva a avaliagdo “ impoe que se olhe de modo
mais homogéneo ¢ mais “ objetivo” [...] e, permite ao professor ser observador “critico” de si
mesmo” ( SELMI, 2013, p. 123, grifo do autor).

Compreendemos que os subterflgios geram resisténcias, desvios, ddvidas e defesas,
mas a0 mesmo tempo em debate, constituem pontos de vista repletos de implicacdes que
atribuem sentidos e significados aos saberes das professoras que permitem redesenhar seu
proprio saber “mobilizado e modelado no ambito das interagdes entre professores” (TARDIF,
2008, p. 109).

Sendo assim, concordamos com FERRARI ( 2003, p. 9), ao afirmar que o0 momento de
retorno de dados é fundamental para analise “ [...]sobre os procedimentos e sobre os dados que
adquirem significado apenas dentro de um processo de negociacdo que deve validar, em
primeiro lugar, os instrumentos de avaliagdo”.

Essencialmente na reflexdo sobre os resultados avaliados na ECERS-R juntamente com
a elaboracdo da ideia de uma pratica pedagogica de qualidade por elas percebida e por elas
desejada, percebemos que, compartilhar saberes umas com as outras emana uma questao ética
do reconhecimento da diferenca, que evita transformar a certeza absoluta em universal, desse
ponto de vista o que € pratica pedagodgica s6 pode ser respondida no encontro e no dialogo com
outro (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

Nesse sentido, na medida em que promovemos o aprofundamento do debate no
momento de retorno de dados da sub escala linguagem e raciocinio, percebemos que o encontro
com o outro provocou o empoderamento das professoras a se posicionarem criticamente a partir
do confronto com os indicadores de qualidade da ECERS-R e sobre um perfil qualitativo

desejado para a realidade pesquisada, conforme o ponto de vista da professora Laura:

Penso que, para além da gente concordar ou ndo com a avalia¢do, cada um de nés tem
suas restricdes e concordancias com esse processo, refletir sobre o lado positivo nos
faré tracar um caminho, pois sabemos que o dia a dia da creche é intenso, com as
criangas pequenas, mais ainda, no dia a dia vamos automatizando as nossas praticas,
mas sempre tentamos fazer o melhor, acabamos ndo articulando muito, ainda mais
quando temos um resultado desses [...]. Vamos pegar esses dados para a gente refletir
e melhorar nossa pratica, aqui € um espaco profissional e essa avaliagdo ndo esta
indicando nada de ninguém, é um conjunto, vamos pensar nisso mesmo. A avaliagao
nos possibilita refletir no que temos que melhorar, esses resultados representam nossa
creche, devemos pegar esses resultados para refletir e melhorar nossa prética, pois
representam um conjunto de coisas que estdo por traz desse resultado (Registro em
dudio, 11/07/2017).
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Assim, “ as desconfiangas e as perplexidades iniciais devidas a cientificidade da escala
foram progressivamente superadas, visto que demonstrou ser um instrumento capaz de discutir
de maneira coordenada e responsavel a realidade da creche” ( FERRARI, 2014, p. 107).
Consideramos que o debate sobre a realidade permite que um grupo de professoras “ crie um
processo interativo e dialégico em que 0s preconceitos, o interesse pessoal e as suposi¢des ndo
admitidas, com as distor¢cdes e a visdo limitada que eles produzem, serdo confrontados e
desafiados” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 145), para transformar para melhor seus

saberes e suas praticas. Saberes que Tardif (2008. p. 199) define como:

[...] os pensamentos, as ideias, 0s juizos, os discursos, 0s argumentos que obedegam
a certas exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz
de justificar, por meio de razfes, de declaracGes, de procedimentos, etc., 0 meu
discurso ou a minha acdo diante de um outro ator que me questiona sobre a
pertinéncia, o valor deles. Essa “capacidade” [...] € verificada na argumentagio, isto
é, num discurso em que proponho raz8es para justificar meus atos (grifo do autor).

Retomando as palavras da professora Laura, percebemos o quanto seus saberes estéo
diretamente entrelacados aos demais saberes do grupo na medida em que seu saber se
desenvolve numa construcdo coletiva de pontos de vista no debate entre atores sociais, que
elaboram juizos de valor defendidos na “argumentagdo que ¢, portanto, o ‘lugar’ do saber. Saber
alguma coisa é ndo somente emitir um juizo verdadeiro a respeito de algo (um fato ou uma
acdo), mas também ser capaz de determinar por que razdes esse juizo ¢ verdadeiro” ( TARDIF,
2008, p. 196).

Para o autor, o ato de julgar se baseia em argumentacGes cujos atores precisam saber
por que fazem as coisas de uma certa maneira e nao de outra. Nessa perspectiva, questiona-lo
ou fazer questionar-se sobre o porqué dos seus proprios saberes, constitui consequentemente
descobrir o como seus comportamentos agem em funcdo das intencionalidades e, isso nos
permite nos aproximarmos das razdes de ser dos saberes docentes manifestos pelas professoras.

Dessa forma, consideramos que 0s questionamentos que utilizamos no percurso desta
pesquisa foram uma forma de “convite as professoras” para compreender as praticas
constituidas no cotidiano docente. Assim, com a intencéo de debater, refletir e levantar dados
sobre a questdo problema desta pesquisa, realizamos ap6s o retorno dos dados, algumas
perguntas ao grupo de professoras, especificamente em relacdo a linguagem e raciocinio.

A seguir apresentamos 0s pontos de vista relacionados a pergunta “Como os espagos e

materiais sdo organizados para o desenvolvimento da linguagem?”.

Suzana: Em relacdo aos materiais, claro que eu tenho uma compreensdo, a Sofia tem
outra e a Laura tem outra. O material que tem que estar acessivel a crianca esta bem
claro, vejo que isso é muito claro, tu chega, tu ja prepara 0s espagos porque tem que
estar disponivel para a crianca, os profissionais que fazem o curso ou ndo, ja sabem.
Mas, o professor se dispor a isso sdo dois patamares, o papel de tu ter consciéncia,
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gue na Educacéo Infantil o material tem que estar disponivel, até quem esta saindo da
universidade sabe, o material ndo pode estar guardado, tem que estar acessivel a
crianga para que eles tenham autonomia de escolha para brincar, mas vejo que é uma
questdo muito particular de cada profissional. Pesquisadora: Mas, no planejamento a
organizacdo do espaco esta presente? Bruna: Tu vé alguma dificuldade, tu ja desiste
ali né! Pesquisadora: Todas concordam? Laura: Vejo que é falta de planejamento, em
algumas salas temos espacos organizados com cantinhos da casinha, consultério
médico, livros, supermercado e outras salas ndo estdo organizadas. Muitas
profissionais ndo sabem planejar o espacgo e, eu me incluo, por isso temos que estudar
os documentos, para termos um fio condutor, para todas as profissionais na
organizacdo dos espacos. Sofia: Por isso ndo adianta arrumar os espacos, qualificar os
espacos e ndo saber trabalhar com esses espacos. (Registro em audio, 31/10/2017).

Na medida em que as professoras exprimiam o olhar de dentro da pratica pedagdgica
assumiam que a fragilidade em planejar a organizagdo do tempo, espaco e materiais para o
desenvolvimento da linguagem decorria, principalmente, do desconhecimento dos documentos
curriculares municipais.

Vejamos as palavras da professora Suzana sobre o controle do tempo no uso dos
materiais “ o material ndo pode estar guardado, tem que estar acessivel a crianca para que ela
tenha autonomia de escolha para brincar, mas vejo que é uma questdo muito particular de cada
profissional” (Registro em audio, 31/10/2017). Aqui, percebemos que o tempo do uso dos
materiais ainda esta associado as escolhas de cada profissional que utiliza seu controle
adultocéntrico ao determinar quando, como e onde as crian¢as podem vivenciar o tempo da
experiéncia com os materiais que desenvolvem a linguagem. Contrapondo-se ao controle do
tempo Fortunati (2009, p. 153) afirma que o tempo “ de uma experiéncia ativa, criada e
continuamente reconstruida pelas criangas, sozinhas ou junto com educadores- € um tempo
penetrante e a0 mesmo tempo multiplo e diferente para cada um”.

Assim, a organizacdo do tempo ndo estad associada as subjetividades adultocéntricas
mas, deve ser instituida em concordancia com os tempos de envolvimento do grupo e de cada
crianca. Nessa perspectiva, o tempo € considerado como uma categoria cognoscitiva
socialmente construida que inclui tanto a subjetividade individual como o conjunto dos
significados culturais e sociais que sdo articulados entre o tempo institucional, a organizagéo
do dia-a-dia, o seu ritmo, o planejamento e organizacdo das experiéncias e seu fluir
(BONDIOLLI, 2004).

Ainda em relacdo a anélise do episodio, voltamos as palavras da professora Laura que
manifestam elementos do planejamento que nos permitem interpretar o sentido da realidade
vivida ao nos revelar que “muitas profissionais ndo sabem planejar e, eu me incluo, por isso
temos que estudar os documentos, para termos um fio condutor, para todas as profissionais na

organizagao dos espagos” (Registro em audio, 31/10/2017).
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Para Tardif (2008), essa competéncia das professoras de agir, de falar, de pensar e de
elaborar razGes para orientar a propria pratica possui um saber-fazer ligado as suas capacidades
de racionalizar diferentes hipoteses, argumentos e criticas buscando fundamenta-la em razdes
de agir.

Nesse sentido, as palavras da professora Sofia fundamentam a analise critica da propria
pratica pedagdgica ao afirmar: “Por isso nao adianta arrumar os espagos, qualificar os espagos
e ndo saber trabalhar com esses espacos”. Para além de avaliar a qualidade dos ambientes, a
sub escala linguagem e raciocinio considera que o papel do professor possibilita que os
materiais para as criangas explorarem a linguagem e raciocinio estejam disponiveis e acessiveis
em vérias areas de interesse. E, assim, o professor durante todos os momentos do cotidiano
mobilizara com e para as criangas, situacdes para escutar, observar, dialogar e desafiar suas
ideias e conhecimen