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APRESENTACAO

O presente documento expressa a contribuicao dos inte-
grantes do Projeto “Formacao da Rede em Educacao Infantil:
Avaliagao de Contexto” para a politica nacional de avaliagdo em
Educacao Infantil. O projeto é uma ac¢ao da Universidade Federal
do Parana 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 — e conta com a par-
ceria técnica e financeira da Secretaria de Educacao Basica do
Ministério da Educacao.

Dentre os objetivos do projeto, firmou-se o de “formular e
difundir proposi¢oes e indicadores de avaliagdo de contexto na
Educacao Infantil comprometidos com o debate académico e a
politica nacional de Educagao Infantil no Brasil”. Tendo esta fina-
lidade em perspectiva, o projeto se debrugou durante dois anos e
meio, por meio da pesquisa, a refletir e formular posicionamentos
e contribuicdes acerca da avaliagao de contexto.

Entende-se que a tematica da avaliagdo assume contempo-
raneamente tensoes de ideias, praticas e politicas sobre e para a
avaliacdo em educagao e Educagao Infantil. No entanto, tem-se
a certeza sobre a necessidade de se enfrentar o tema, ampliando
estudos, pesquisas e proposicoes que poderao auxiliar no enten-
dimento da constituicdo do proprio campo, das tendéncias e
lacunas existentes, da ampliagao do debate politico-académico e
na difusdo de uma cultura de avaliagdo democratica e compro-
metida com a justica social.

Neste texto se encontra um percurso coletivo de trabalho,
uma trama tecida a muitas maos, um esforco partilhado entre



pesquisadoras (brasileiras e italianas) que compuseram o projeto
de pesquisa; professoras e gestores das institui¢cdes de Educagao
Infantil que participaram do processo de investiga¢ao; o repre-
sentante do governo federal — por meio da Coordenacao Geral de
Educacao Infantil do MEC; colegas da area que aceitaram parti-
cipardereunidestécnicas e seminarios afim de nos ajudarabalizar
as contribuicdes que ora apresentamos. Colaboraram também
na tessitura deste documento os pesquisadores que participam
de Grupos de Trabalho da ANPED e sdo integrantes do Nucleo
de Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagao Infantil (NEPIE/
UFPR), nas areas da infancia e movimento, rela¢des étnico-raciais
e educagao especial. O principio formativo da avaliacdo fez parte
deste projeto, tanto no ambito tedrico quanto no exercicio da
construgdo da propria proposta.

O texto que se segue tem uma natureza especifica de con-
tribuicao do projeto “Formacao da Rede em Educacao Infantil:
Avaliagao de Contexto” para o didlogo com o campo da politica
nacional de avaliacdo de Educac¢do Infantil, oportunizando
reflexdes e proposi¢cdes de avaliagdo de contexto para a edu-
cacao de criangas nas instituicdes de Educacao Infantil. Todavia,
vale esclarecer que o que aqui se explicita revela uma parte das
incursoes e estudos desenvolvidos pelo projeto e pela pesquisa
de campo, entendendo que outras producdes poderao ser par-
tilhadas e publicizadas sob forma de artigos, comunica¢des em
eventos, etc.

Este documento se dirige as instituicoes e aos profissionais
que atuam, pesquisam, militam e respondem pela Educag¢ao
Infantil brasileira, em especial, aos gestores responsaveis pela
oferta e supervisdo da Educacdo Infantil, entendendo-os em um
sentido alargado do termo, aqui incluidos tanto os profissionais
que estdo na dire¢do da gestdao na administracao publica muni-
cipal, como também os que estdo nas equipes técnicas de depar-



tamentos, nucleos regionais, formacao e supervisao de insti-
tuicoes de Educagao Infantil.

A organizacdo deste material esta estruturada em trés
partes: uma primeira, que trata da relacdo entre qualidade na
Educacao Infantil brasileira e avaliagao de contexto, recuperando
documentos e agoes ja desenvolvidas; uma segunda, que discute
a perspectiva teodrico-metodoldgica de avaliagdo de contexto e o
percurso sintético do projeto realizado; e uma terceira, da contri-
buicdo do projeto para a politica nacional de avaliacao de Educagao
Infantil por meio de uma proposicao que dialoga com a elaboragao
e a revisao de instrumentos de avaliagdo em Educagao Infantil.
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1. QUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA E
AVALIACAO DE CONTEXTO

A questao da qualidade na Educacao Infantil e sua avaliagdo
vem cada dia mais tematizando o debate acerca desta etapa da
educagao basica no Brasil. A preocupacdao com a questdo vem
desde as mobilizagdes entre os anos de 1970/1980, como nos
movimentos de luta pelos direitos das criangas por creches e no
processo da Constituinte. Contudo, nos anos de 1990, pos-esta-
belecimento da nova Constituicao Federal de 1988, antes mesmo
da promulgagdo da LDB n° 9394/1996, o tema passou a mobi-
lizar ainda mais professores, pesquisadores, gestores e demais
interessados em servicos educativos para as criangas de até seis
anos e suas familias. A abordagem vem sendo ampla e alude a
diferentes objetos de interesse a serem avaliados, incluindo: poli-
ticas e programas para Educagao Infantil, proposta e processos
pedagdgicos levados a cabo no cotidiano do trabalho com as
criangas. O tema é pauta, em ambito nacional, na competéncia
do Ministério da Educagdo (MEC), seja na prerrogativa de orien-
tagdo técnica, propria da Coordenacao Geral de Educagao Infantil
(COEDI), ou no que compete a normatizagao e regulamentacao
da area, proprias da Cdmara da Educacao Basica, do Conselho
Nacional de Educacao (CEB/CNE). Coloca-se também como meta
dos planos decenais de educagao, assim como pauta de pesquisas
académicas e objeto de discussdao em foruns diversos.

1.1 A questdo da qualidade nas a¢6es da COEDI/MEC

No cenario da Politica Nacional de Educagao Infantil, seja
em documentos, que assumem a funcao de guia na reflexao e na
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implementac¢do da qualidade, ou em acbes de discussao e for-
macao, a COEDI/MEC tem proposto e vem enfrentando o tema
de modo direto, desde 1995. Naquele ano as pesquisadoras Fulvia
Rosemberg e Maria Malta Campos publicaram, pelo Ministério da
Educacao (MEC), Critérios para um atendimento em creches que
respeite os direitos fundamentais das crian¢as. O conteudo desta
publicacdo provoca nos leitores uma reflexao sobre o que deveria
ser considerado nas politicas publicas e nas praticas cotidianas
no interior das unidades de Educacao Infantil — creche e pré-
-escola. A listagem de itens para um atendimento que respeite os
direitos das criancas instiga os envolvidos com a oferta de Edu-
cacao Infantil a se questionarem sobre suas politicas, programas e
agoes no dia a dia da Educagao Infantil. Nesse sentido, este docu-
mento, reeditado e novamente publicado pelo MEC em 2009,
cumpre, entre outros, o papel de orientar e ampliar a visao dos
responsaveis sobre a oferta da Educacao Infantil, principalmente
publica, acerca dos direitos das criancas a bons servicos de creche
e pré-escola.

Outros documentos, frutos de diferentes acdes do MEC,
foram produzidos de 1994 a 1996, exclusivamente em versdo
impressa e com menor circulagado. Entre eles o documento Politica
Nacional de Educacdo Infantil, editado em 1994, que marcava a
preocupacao com a qualidade da oferta entre os objetivos e as
agoes prioritarias da politica em ambito federal.

Em 2005, incorporando outras questdes, o MEC publica
Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criangas de
zero a seis anos a educagdo, no qual ha referéncias a avaliagao das
politicas; das propostas pedagogicas e do trabalho pedagdgico
(avaliados pelas proprias instituicdes e envolvendo toda a comu-
nidade escolar). Ao fazer referéncia a estudos e pesquisas diag-
nosticas da realidade da Educacao Infantil, também esta aludindo
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a avaliacdo em vista de novas politicas ou ajustamento das que se
encontram em vigor.

No ano de 2006, foram publicados e distribuidos os Para-
metros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil e os Pard-
metros Bdsicos de Infraestrutura dos Estabelecimentos de Edu-
cagdo Infantil, voltados a um maior detalhamento de aspectos
prioritarios para traduzir a qualidade nas praticas cotidianas das
instituigoes.

O primeiro documento é composto de dois volumes. No pri-
meiro volume sdo apresentados os fundamentos para a definicao
de parametros de qualidade para a Educacdo Infantil, desde as
concepgoes de crianga, de pedagogia da Educagao Infantil, recu-
perando a trajetoria historica do debate da qualidade na Educagao
Infantil, as principais tendéncias identificadas em pesquisas sobre
o tema, aspectos presentes na legislacao nacional, assim como
consensos e polémicas no campo. O segundo volume trata de
aspectos conceituais a fim de distinguir pard@metros e indicadores
de qualidade; discute as competéncias dos sistemas de ensino nos
ambitos federal, estadual e municipal, considerando as defini¢oes
e implementacdes das politicas publicas em relacao a qualidade
da Educacdo Infantil brasileira; refere sobre a caracterizagdo das
instituicdes que ofertam educacao e cuidados com as criangas até
0s 6 anos no pais; e apresenta parametros nacionais de qualidade
para as institui¢oes, entre os quais inUmeros aspectos referentes
a: proposta pedagogica, gestdo da unidade, equipe docente
e demais profissionais, interacdo entre todos os profissionais
(incluindo a gestao) e infraestrutura dos espagos.

Osegundodocumentotratadaqualidade dosespacosfisicos
e dos prédios para as institui¢des de Educagao Infantil. O volume
1 traz a discussdo as relagoes entre espaco fisico, projeto peda-
godgico, desenvolvimento da crianga e adequagao ao ambiente
para pensar e propor sugestdes aos gestores municipais acerca da
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importancia em se ter uma concep¢ao do projeto que considere a
finalidade pedagodgica da instituicdo pretendida e da necessaria
interdisciplinaridade para a criacdao de projetos para construcao
de estabelecimentos destinados a Educagao Infantil ou mesmo
para reforma e adaptagdo. O Encarte Pard@metros Bdsicos de Infra-
-Estrutura para as Institui¢ées de Educagdo Infantil traz descri¢oes
de espagos que deveriam estar contemplados em uma instituicao
de Educacao Infantil para criangas de 0 a 6 anos, dispondo de
alternativas a estes espagos e sugestdes para aspectos constru-
tivos, a partir da incorpora¢ao de metodologias participativas que
incluam as necessidades e os desejos dos envolvidos, em articu-
lagdo com as caracteristicas ambientais e com a proposta peda-
gogica da unidade em questao.

Em 2009, o MEC publica os Indicadores da Qualidade na
Educagdo Infantil, documento que se constitui em um instrumento
de autoavaliagdo. No mesmo, além de dimensoes e indicadores
propostos para serem verificados, encontramos indicativos de
encaminhamentos metodoldgicos para que o processo seja
concretizado em cada unidade educativa. Com base em principios
democraticos e participativos sugere-se que direcao, técnicos,
professores, auxiliares, familias e pessoas da comunidade, em
um processo aberto, reflitam e discutam sobre os indicadores ali
propostos a fim de melhorar a qualidade da educacao ali exercida,
culminando na elaboracao e posterior consecu¢ao de um plano
de ag¢des para melhoria. O documento adentra a discussao
do conceito de qualidade, flexivel, negocidvel em face das
diferentes perspectivas que se adotam: socialmente construido;
dependente do contexto; baseado em direitos, necessidades,
demandas, conhecimentos e possibilidades. Indicam-se como
passiveis de avaliagdo: as politicas para a Educagao Infantil, sua
implementagdo e acompanhamento; as propostas pedagdgicas
das instituicdes de Educacdo Infantil; a relacdo estabelecida com
as familias das criancas; a formagao regular e continuada dos
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professores e demais profissionais; a infraestrutura necessaria ao
funcionamento dessas instituicdes. Em relacdo a avaliagdo das
criancas, reitera que ela ndo deve implicar a retencao das criangas
na Educagao Infantil.

Nesse mesmo ano, o MEC publicou, em conjunto com a
Unesco, o documento Politica de Educacdo Infantil no Brasil: rela-
tério de avaliagdo. O relatdrio foi produzido a partir de estudos
prévios que abordaram quatro tematicas principais: as compe-
téncias governamentais, os indicadores de acesso e as condi¢des
da oferta de vagas, a questao da qualidade (a partir de um balango
dos resultados de pesquisas) e o financiamento das politicas e ser-
vicos. Ao final apresenta uma atualizagdo do quadro da Educagao
Infantil brasileira em relagdo ao ano de término do relatério, 2006,
e 0 ano de sua publicagao, 2009.

Dissonante das a¢des da COEDI/MEC, no ano de 2011, a
Secretaria de Assuntos Estratégicos (SAE), ligada a Presidéncia da
Republica, desconsidera essa trajetoria e os principios defendidos
pela drea da Educacao. Propde a ampla utilizagao do instrumento
norte-americano ASQ-3" — avaliagdo em larga escala do desem-
penho das criangas entre 0 e 6 anos. A proposicdo foi combatida
pela comunidade académica e técnica da area da educagao, com
posicionamentos e manifestos contrapostos a tal concepcao e
processo avaliativo.

Em 2011, o MEC instituiu, pela Portaria n° 1.147, um Grupo
de Trabalho para produzir subsidios que viessem a contribuir para
a definicao da politica de avaliagdo da Educagao Infantil no Brasil.
Em 2012, a nova Portaria n® 379 nomeia os representantes dos

>0 Ages and Stages Questionnaire ASQ-3, formulado por Jane Squires e Diane Bricker, € um instrumento de
triagem acerca de problemas ou distUrbios no desenvolvimento de criangas pequenas, a fim de encaminha-las a
um profissional especializado. Investiga seis dimensdes do desenvolvimento infantil: comunicagao, coordenagao
motora ampla, coordenagdo motora fina, solugdo de problemas, aspecto pessoal/social e emocional, informando
em qual daquelas dimensdes a crianga esta menos desenvolvida. Sdo 21 escalas, sendo que cada uma contém
30 perguntas; como existem repetigdes, o total de itens ndo repetidos é 275. O ASQ-3 classifica as criangas em
trés categorias: (a) necessita de uma avaliagdo em profundidade; (b) monitoramento e estimulos adicionais sao
recomendados; e (c) esta se desenvolvendo conforme o esperado.
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orgaos e entidades que compdem o Grupo de Trabalho de Ava-
liacdo da Educagao Infantil. Os trabalhos do Grupo resultaram em
um documento intitulado “Politica de Educacao Infantil no Brasil:
relatorio de avaliagao”, no qual se encontram reafirmacgdes e defi-
nicoes fundamentais para a continuidade do debate e implemen-
tacao de novas agdes em relagao ao tema.

A fim de enfatizar a concep¢ao de avaliagdo para a primeira
etapa da educacgao basica nacional e em reagao as avaliagoes
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¢ao de que “a avaliagdao deve ser
concebida e construida com a participagdo de diversas instancias
e segmentos envolvidos com a educagao infantil, possibilitando
uma avaliacdo democratica.” (BRASIL, 2012, p. 14).

O documento avanca e culmina na proposi¢ao de diretrizes
para uma avaliagdo em Educacdo Infantil a ser adotada como
politica publica nacional que:

e sejacoerente com as finalidades e caracteristicas da educagdo infantil;
e inclua a¢bes coordenadas pelos diferentes niveis de governo;

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

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

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

e considere os determinantes intra e extrainstitucionais que condicionam
a qualidade da educacgao;

e paute-se por uma perspectiva democratica e inclusiva, ndo induzindo a
competicdo em detrimento de relagées compartilhadas;

18



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

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

Como encaminhamentos com a intencao de operacionalizar
uma sistematica de avaliagdo, o Grupo de Trabalho propds acoes
de ordem institucional:

e nacompeténcia do MEC/SEB/COEDI - “divulgar amplamente padrdes
de qualidade, a partir dos Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil,
assegurando sistematica de envolvimento do 6rgdo executivo do
respectivo sistema de ensino” — mapear e analisar “a¢bes e estratégias
implementadas por municipios brasileiros que realizam avalia¢do na
educacdo infantil, incluindo a avaliagdo da crianca”;

e nointuitode constituirem ambito nacional uma cultura avaliativa que se
volta para a oferta dos servigos na articulagdo com o acompanhamento
das transformacoes das criancas, baseada na participagdo democratica
e relacionada a um conjunto de indicadores de gestdo educacional;

e na competéncia do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Pedagdgicas (INEP) — acolhimento da responsabilidade pela
implementacdo da avaliagdo da Educacdo Infantil, a fim de integrar
esta etapa na Politica Nacional de Avaliagdo da Educac¢do Basica;

e articulagdo com outras institui¢des de investigacao — universidades,
institutos de pesquisa, associagdes — para aprofundar pesquisas ja
desenvolvidas sobre as condi¢des de funcionamento e as praticas
educativas em curso nas instituicdes de educacdo infantil, analisando
suas metodologias e buscando cotejar elementos presentes no
instrumental avaliativo utilizado com vistas a adequagdo ao contexto
brasileiro (quando forem instrumentos criados em outros paises);

* na articulagdo entre MEC/INEP e demais institui¢des de pesquisa — a
continuidade de desenvolvimento de estudos e propostas que possam
subsidiar a implantagdo e aprimoramento da avaliagdo da educagao
infantil. (BRASIL, 2012, p. 25-27).
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Entre os desdobramentos deste trabalho, o INEP, em 2013,
publica a Portaria n° 505/2013 que institui a Comissdo de Espe-
cialistas da Avaliagdo da Educacao Infantil, com vistas a contribuir
com proposigdes junto ao instituto para implementacao da ava-
liacdo da Educacao Infantil nacional, sob a coordenacdo da Dire-
toria de Avaliagdo da Educagao Basica (DAEB), do INEP. Ainda em
relacdo atalimplementacao, o INEP criou naquele mesmo anoum
Grupo de Trabalho de Avaliacao da Educagao Infantil, composto
por diferentes entidades® e também coordenado pela DAEB/
INEP, pela Portaria n® 360¢. Inicialmente tais portarias teriam a
vigéncia de um ano, com possibilidade de renovag¢ao pelo mesmo
prazo. Em maio de 2015, ap0s finalizagao dos trabalhos de ambos
os grupos, a DAEB/INEP formula a proposi¢do de uma minuta de
portaria referente a criagdo da avaliagao nacionals, que tem como
foco o monitoramento da oferta da Educacao Infantil.

1.2 A questao da qualidade nas regulamentacoes da CEB/
CNE/MEC

Os anos de 1998 e 1999 consagram as primeiras Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Parecer CNE/
CEB n° 022/98 e Resolugao CNE/CEB n° 01/99), com a finalidade
de nortear as propostas curriculares e os projetos pedagdgicos

*Portaria n° 505, de 23 de agosto de 2013. A Comissao foi comporta por: Ana Maria Orlandina Tancredi Carvalho —
UFPA; Angela Maria Rabelo Ferreira Barreto — IPEA; Catarina de Souza Moro — UFPR; Eloisa Acires Candal Rocha
— UFSG; Fulvia Maria de Barros Mott Rosemberg — FCC; Gizele de Souza — UFPR; Fatima Cristina de Mendonga
Alves — ABAVE; Jorge Abrahdo de Castro — MPOG; Livia Maria Fraga Vieira - UFMG e Sandra Maria Zakia Lian
Sousa —USP.

3Diretoria de Avaliagdo da Educagdo Basica (DAEB) — INEP; Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED) — INEP;
Secretaria de Educagdo Basica — Ministério da Educagao SEB/MEC; Fundo Nacional de Desenvolvimento da Edu-
cagdo — FNDE; Associagao Nacional de Pesquisadores em Educagdo — ANPED; Associagdo Nacional pela Forma-
¢do dos Profissionais da Educagdo —ANFOPE; Unido Nacional de Secretarios Municipais de Educagdo — UNDIME;
Unido dos Conselhos Municipais de Educagdo — UNCME; Movimento Interforuns de Educagao Infantil do Brasil
— MIEIB; Rede Nacional para a Primeira Infancia — RNPI; Confederagdo Nacional dos Trabalhadores de Educagao
—CNTE; Associagdo Brasileira de Avaliagdo Educacional - ABAVE.

“Portaria n®360, de 9 de julho de 2013.

5A minuta aguarda assinatura do Ministro da Educagéo.
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e firmar outro paradigma para “a propria concepgao destes pro-
gramas de cuidado e educacao, com qualidade” (BRASIL, 1998,
p. 2).

Em 20009, é aprovada a revisao destas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, um processo amplo, fruto de
intensos debates, audiéncias publicas, pesquisas, mobilizacoes
de setores diversos e de modificagdes na legislagdo educacional
brasileira, tendo sido promovido pelo Ministério da Educagao e
assumido pelo Conselho Nacional de Educagao.

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
Infantil (DCNEI) (BRASIL, 2009a), mais explicitas e extensivas,
atendem melhor a fun¢do de orientar as praticas pedagdgicas
cotidianas. Por ser um documento de carater mandatorio, toda
e qualquer instituicdo educativa que oferte atendimento para
criangas com até 6 anos de idade deve toma-lo como parametro
das suas agoes.

A avaliagao contemplada nas atuais DCNEI diz respeito ao
processo educativo propiciado as criangas e vivenciado por ela e
pelos seus familiares no cotidiano das instituicdes de Educacao
Infantil. Enfatiza-se o acompanhamento, o registro e a documen-
tacdo do trabalho realizado nas institui¢oes, assegurando con-
tinuidade nos processos de desenvolvimento e aprendizagem
das criancas tanto no interior da propria etapa, nas transicoes
da familia para a instituicdo, de grupamentos e de creche para
a pré-escola, quanto na passagem da Educacdo Infantil para o
Ensino Fundamental. Outra questao realcada nas DCNEI sobre
a avaliacdo diz respeito a que esta seja entendida como um
recurso que propicie a interlocu¢do com as familias (Arts. 10 e 11).
Assim, a avaliagdo na Educagao Infantil deve auxiliar na criacao
de estratégias adequadas aos diferentes momentos de transi¢ao
vividos pela crianga. Sobretudo, na transicao dessas duas etapas,
de modo a nao fragilizar o respeito as especificidades etarias e
a organizacao dos tempos e espacos apropriados a tais especi-
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ficidades, ndo deve antecipar conteddos ou rotinas proprias dos
grupos de criancas mais velhas.

1.3 A questdo da qualidade nos Planos Nacionais de
Educacao

O primeiro Plano Nacional de Educacao (PNE), 2001-
2011, Lein©10.172/2001, pactuava dentre suas metas trés em que
a questao da qualidade da Educacdo Infantil aparece registrada
no texto: a meta 10 indicava “que os municipios estabelecam um
sistema de acompanhamento, controle e supervisao da educa¢ao
infantil visando ao apoio técnico-pedagogico para a melhoria da
qualidade e a garantia de cumprimento dos padroes minimos
estabelecidos pelas diretrizes nacionais e estaduais”. A meta 19
propunha “estabelecer parametros de qualidade dos servicos de
educacdo infantil, como referéncia para a supervisao, o controle
e a avaliagdo, e como instrumento para a adogao de medidas de
melhoria da qualidade”. Outra meta, a de nUmero 11, também
se articulava a questdo da qualidade do atendimento (especifico
da etapa de creche) ao propor a criagdo de mecanismos de cola-
boracao entre educacgdo, saude e assisténcia na manutencao,
expansao, administracao e avaliacdo das instituicoes de aten-
dimento de criancas de 0 a 3 anos de idade. A trajetoria destes
ultimos 15 anos demonstra que essas trés metas foram 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 agoes e documentos ja referen-
ciados acima; contudo, ndo podemos afirmar que foram metas
atingidas de modo pleno e finalizado. Os desafios permanecem e
se recolocam em novos dimensionamentos.
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O atual Plano Nacional de Educagao (PNE), 2014-2024,
com um hiato de quatro anos entre o anterior e este (Lei n°
13.005/2014), explicita em diferentes metas e estratégias os
desafios relativos a qualidade e a avaliagdo. No texto da Lei a
melhoria da qualidade da educag¢do nacional é apresentada como
uma das diretrizes do atual plano decenal (Art. 2°). Também
esta disposto em forma de artigo da Lei (Art. 11) que o Sistema
Nacional de Avaliacao da Educacao Basica devera se constituir
“fonte de informacdo para a avaliacdo da qualidade da educagdo
basica e para a orientagdo das politicas publicas desse nivel de
ensino”, cabendo lembrar que dela faz parte a Educacao Infantil.

Adentrando as metas e estratégias verificamos enfrenta-
mentos e desafios importantes no que toca a etapa educacional
para as criangas até os 6 anos de idade. Na Meta 1, voltada a 12
etapa da educacao basica, varias estratégias direta e indireta-
mente discutem qualidade em articulagdao ou ndo com a avaliagao.
Explicitam-se algumas ideias referentes a: um padrao nacional de
qualidade, considerando peculiaridades locais (estratégia 1.1);
acesso (mencionando a criagao de mecanismos de levantamento
e consulta publica de demanda por creche) e equidade (estra-
tégias 1.3, 1.4); ampliagcdo de construgdo e reestruturagao de esta-
belecimentos (estratégia 1.5); preservagao das especificidades
da Educacao Infantil na organizacao das redes escolares para as
criangas até os 6 anos e articulagdo com a etapa escolar seguinte
(estratégia 1.13). Uma estratégia especifica sobre a avaliagao
da Educacao Infantil, 1.6, indica que esta devera 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 condi¢oes de
gestao, os recursos pedagogicos, a situagao de acessibilidade,
entre outros indicadores relevantes”. O intuito é criar um sistema
de acompanhamento, controle e supervisdao da Educacao Infantil

23



com vistas a melhoria da qualidade e a garantia de cumprimento
de padrées minimos estabelecidos pelas diretrizes nacionais. A
Meta 4 inclui, em relacdo as idades de 4 e 5 anos, a universali-
zacao para a populagao com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao, preferen-
cialmente na rede regular, sem desconsiderar a necessidade de
servicos especializados. Na Meta 7, ainda que se explicite o Indice
de Desenvolvimento da Educagao Basica — Ideb, que nao se rela-
ciona a Educacdo Infantil, encontra-se a Estratégia 7.4 em que ha
a proposicao de:
induzir processo continuo de autoavaliagdo das escolas de
educagdo basica, por meio da constituicdo de instrumentos
de avaliagdo que orientem as dimensdes a serem fortalecidas,
destacando-se a elaboragdo de planejamento estratégico,
a melhoria continua da qualidade educacional, a formagdo

continuada dos(as) profissionais da educagdo e o aprimoramento
da gestdo democratica (BRASIL, 2014, ndo paginado).

Entendemos que tal registro nesta estratégia inclui a Edu-
cacao Infantil. Outra meta, que consideramos estar articulada a
qualidade da oferta da Educagao Infantil, é a Meta 19, por tratar
da busca em efetivar a gestao democratica da educagao, estimu-
lando a “participacdo e a consulta de profissionais da educagao,
alunos(as) e seus familiares na formulagao dos projetos politico-
-pedagogicos, curriculos escolares, planos de gestdo escolar e
regimentos escolares, assegurando a participagdao dos pais na
avaliacao de docentes e gestores escolares”. Por Ultimo e tao
importante quanto as indicagoes anteriores do atual PNE, temos
a Meta 20, que registra a perspectiva de ampliagao no investi-
mento publico em educagdo para 10% (dez por cento) do PIB até
o final da vigéncia do Plano, além da implementacao do Custo
Aluno Qualidade — CAQ como parametro para o financiamento
de todas as etapas e modalidades da educacao basica (Estratégia
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20.7). E também destaca-se outra importante estratégia, 20.11,
que propOe a aprovagdo até 2016 da Lei de Responsabilidade
Educacional.

Depreende-se das proposicdes de ambito nacional reto-
madas até aqui a prerrogativa de que a preocupagao com a qua-
lidade da educacdo deve partir e se articular a defesa e a conquista
dos direitos de todos ao acesso a Educagao Infantil, questdo que
ainda nos desafia, governos e sociedade.

1.4 A questdo da qualidade em foruns de pesquisa

A tematica da qualidade e suas interfaces, mais especifica-
mente no que diz respeito a sua percep¢ao, verificacdo e possibi-
lidades de avaliagao, tem sido objeto de discussoes em diferentes
espacos criados desde 2006, com maior intensificacdo a partir de
2010.

Em 2006 houve uma pesquisa intitulada “Consulta sobre
qualidade da Educagdo Infantil”, realizada pela Campanha
Nacional pelo Direito a Educagdo em conjunto com o Movimento
Interforuns de Educacao Infantil do Brasil (MIEIB), na qual o
objetivo principal foi ouvir os protagonistas, de dentro e de fora
das institui¢des, incluindo as criancas, procurando conhecer suas
concepgoes sobre a Educagdo Infantil e suas opinides sobre os cri-
térios de qualidade para essa etapa educacional.

Outras acdes além de pesquisas, como seminarios,
encontros e congéneres vém sendo promovidas pelo MEC, Fun-
dacdo Carlos Chagas e Nucleo de Estudos e Pesquisas em Infancia
e Educacdo Infantil, da Universidade Federal do Parana (NEPIE/
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UFPR)s, em parceria ou isoladamente. Entre outras, uma das
intencdes de tais atividades é qualificar o debate em ambito
nacional e local sobre a relagdo entre avaliacao e qualidade para a
etapa da Educagao Infantil.

Também em complementaridade e ampliagdo destas e
outras acdes relativas a interface entre qualidade, avaliagao
e Educacdo Infantil, podemos acompanhar com satisfagdao o
aumento da produgao académica em relagdo ao tema, tanto de
autores brasileiros como de estrangeiros, que tem vindo compor
o debate que transcende as demandas nacionais e também esta
presente na agenda de outras nagodes.

A importancia do tema vem repercutindo em ac¢des e docu-
mentos de diferentes sistemas ou redes municipais que buscam
enfrentar o desafio da qualidade da Educacdo Infantil e sua ava-
liacdo. Assim, contemporaneamente alguns municipios tém se
colocado o propdsito de criar indicadores ad hoc ou parametros
para refletir sobre a qualidade in loco, seja na totalidade da sua
rede ou nas instituicdes independentemente. Esse movimento,
por si so, sinaliza a necessidade de fundamentacao e problemati-
zagoes de base acerca das concepg¢oes de qualidade, de avaliagdo
e de contexto que faremos a seguir.

¢Em 2010, a Fundagao Carlos Chagas promoveu o Seminario Internacional sobre Qualidade na Educagao Infantil.
Em 2012, realizaram-se as seguintes atividades: Reunido Técnica na sede da Organizagdo dos Estados Ibero-
Americanos, promovida pelo MEC/OEI/UFPR; Seminario Internacional: Educagdo e Avaliagdo em Contextos da
Educagao Infantil, promovido pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagao Infantil (NEPIE/UFPR/
MEC); e Seminario Internacional Avaliagdo da Educagéo Infantil: Tendéncias e Perspectivas, pela Fundagdo Carlos
Chagas. Em 2013, foram realizados o Seminario Internacional: Avaliagdo como Promogao da Qualidade: Politica
e Formagéo na Educagdo Infantil, promovido pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagao Infantil
(NEPIE/UFPR/MEC) e o Il Seminério Internacional Avaliagdo da Educagdo Infantil: Tendéncias e Perspectivas,
pela Fundagdo Carlos Chagas. Em 2015, aconteceu o Seminario Avaliagdo de Contexto: Participagdo, Restitui¢ao
e Formagéo e o Seminario Internacional Avaliagdo de Contexto na Educagdo Infantil: Perspectiva Formativa e
Reflexiva —ambos promovidos pelo Nicleo de Estudos e Pesquisas em Infancia e Educagao Infantil (NEPIE/UFPR/
MECQ).
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1.5 Avaliar: um ato de qualidade

A discussao que fazemos no presente documento parte da
consideragdao do contexto educativo como objeto de avaliagao.
Por contexto educativo nos referimos ao conjunto de aspectos que
determinam o tipo de experiéncia educativa (formativa) que a ins-
tituicdo de Educacao Infantil oferece as criangas e seus familiares,
como por exemplo, a qualidade do ambiente fisico, relacional e
social, as experiéncias educativas propostas, a organizacao do tra-
balho entre os docentes, as relagdes com as familias, as atividades
e os relacionamentos profissionais, entre outros.

A abordagem avaliativa apresentada foi proposta pelas pro-
fessoras e pesquisadoras italianas — Egle Becchi, Anna Bondioli,
Monica Ferrari e Donatella Savio, entre outros colegas de trabalhos
de assessoramento e pesquisas no tema, que tiveram ou mantém
vinculo com a Universidade de Pavia. Para estas autoras a nocao
de contexto se articula a teoria do desenvolvimento ecoldgico de
Bronfenbrenner (1996) e a abordagem sistémica de Bateson (1972).

Nos interessam, sobremaneira, as considera¢des de Anna
Bondioli (2004a) acerca da instituicao de Educagao Infantil
como contexto educativo, que se constitui em um microssistema
relacional, propicio a socializacdao e desenvolvimento humano
mutuos de criangas e adultos, ou seja, ndo exclusivo das criangas,
mas extensivo aos familiares e profissionais (BONDIOLI, 20044,
p. 125).

Tal concepcdo enfatiza as institui¢des de Educagao Infantil
como um sistema aberto em inter-relagdo com outros sistemas
(asfamilias, aadministragcao daquela rede de instituicoes — publica
ou privada —, o contexto social e politico), o que reitera o disposto
no Art. 5° das atuais DCNEI, quando se afirma serem “espacos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados” com a finalidade de educar
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e cuidar “de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por
orgao competente do sistema de ensino e submetidos a controle
social.” (BRASIL, 20093, p. 1).

O contexto educativo ndo apenas contém elementos con-
cretos (pessoas, mobiliario, materiais, etc); mas, sobretudo, cons-
titui-se em processo no qual as dimensdes materiais, relacionais
e simbolicas se definem constantemente, de modo dinamico e
reciproco, desvelando e consolidando a identidade educativa da
instituicao (BONDIOLI, 2008a)’.

Exatamente a respeito de uma identidade, a da Educagao
Infantil brasileira e, buscando enfatizar as funcdes dessa etapa
educacional no pais, interessa lembrar e ter em consideragao o
disposto nos Art. 70, 89, 9° e 10 das DCNEI (BRASIL, 2009a), que
discorrem sobre as propostas pedagogicas, o curriculo, a ava-
liagdo e o que devem assegurar.

Tanto na perspectiva italiana, com a qual travamos o pre-
sente didlogo, quanto na concep¢do presente nas DCNEI, as
familias e as instituicdes de Educacao Infantil — creche e pre-
-escola — sdo contextos educativos que estdo em relacdo. E
importante enfatizar que tais instituicbes como contextos de
educacdo dispoem de especificidades relativas a sua finalidade
formativa com: modalidades proprias de trabalho; estilos peda-
gogicos especificos; diferentes protagonistas — docentes, familias
e criangas; inumeras relagdes com outras instituicoes e contextos
mais amplos; muitas complexidades; diversificadas oportuni-
dades de encontro e trocas de experiéncias entre adultos e entre
adultos e criangas (CIPOLLONE, 2014, p. 90).

Para Bondioli e Savio (2013, p. 16), “o contexto educativo
nas suas articulagdes e complexidades torna-se objeto de reflexao

7 Este e outros textos em italiano, aqui referidos, foram traduzidos sob responsabilidade de Catarina Moro,
Angela Scalabrin Coutinho e Gizele de Souza.
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com o objetivo de sistematizar hipdteses e projetos de melhorias.”
Em consonancia com essa proposicdo, Cipollone (2014, p. 42)
afirma que “refletir sobre as caracteristicas deste microssistema
significa, portanto, interrogar-se também sobre as caracteristicas
qualitativas de niveis sistémicos mais amplos e sobre as relagdes
que elas tém com a situagao individual observada”.

Muitas consideragoes tém sido feitas sobre as concepgoes
que o termo qualidade assume, sobretudo quando se articula a
oferta educativa. Entre as ideias recorrentes estd a de que qua-
lidade depende de valores particulares, sejam estes individuais
ou de grupos; nesse sentido, ndao se pode articular qualidade a
padroes universais, estabelecidos a priori e hierarquicamente, de
cima para baixo.

Sobretudo, quando nos referimos a qualidade educativa
esta implicito um principio de que sua determinagao é intersub-
jetiva. Ou seja, depende de processos de negocia¢ao, participa-
tivos e democraticos, acerca dos aspectos e das agoes proprios da
oferta de Educacao Infantil de uma dada instituicao. Também de
uma dada rede, com um determinado sistema, baseado nestas ou
naquelas decisdes politicas. Para Hellen Penn (2011) é importante
ter claro que a qualidade ndo é uma abstra¢ao, mas um dado con-
creto, resultante de determinadas defini¢oes e escolhas politicas.
Algumas, inclusive, resultantes de considera¢des nao articuladas
a preocupacgoes educacionais.

No ambito da instituicdo de Educacao Infantil, a qualidade
se relaciona com o que as pessoas participantes e interessadas
consideram desejavel, oportuno e significativo em relagao ao tra-
balho pedagdgico ali realizado. Nesse sentido, para que aconteca
a negociacao, requer-se a expressao dos varios pontos de vista,
diferentes entre si ou ndo. Qualidade nao ¢ algo dado, qualidade
se constroi, refletindo-se e discutindo acerca de pontos de vista
expressos, negociando; o que requer participagao.
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O que podemos pensar e debater acerca da participacao?

Com base em Bondioli e Savio (2013), enfatizamos aspectos fun-
damentais e inerentes a participacao sobre os quais precisamos
atentar e refletir.

Participacao é algo concreto que vai além do entendimento

de constituir-se um “direito” ou um “dever” — é um compromisso
entre pessoas, que se traduz em a¢des acordadas por esse grupo
e “tem, portanto, sempre uma conotacao local e histdrica, ligada
a precisos momentos de uma escola ou de um contexto educativo
e a participantes concretos” (BONDIOLI; SAVIO, 2013, p. 41) em
um grupo com interesse comum.
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Acerca da participagao:

requer uma defini¢cdo de papéis entre os participantes, que possa ser
modificada;

implica em revisdo e ampliagdo da perspectiva individual, fruto do
debate, compartilhamento e troca de ideias, o que significa ter um
papel formativo para os participantes;

resulta em agdes que visam objetivos comuns, de modo dindamico,
com possibilidades de inovagdo pela postura investigativa implicita no
processo de grupo;

é condigdo para deflagrar processos de negociagdo e atingir os objetivos
pretendidos. E é, ao mesmo tempo, possibilidade que se constroéi no
trabalho em grupo, que se conquista pela valorizacdo “dos interesses
de quem entra no jogo”, possibilitando um “sentido de pertencimento
e de identidade” (BONDIOLI; SAVIO, 2013, p. 42) do grupo;

permite criar maior consciéncia de por que e como participar e da
importancia da participagao;

é ao mesmo tempo condicdo e possibilidade para uma reflexdo ampla
sobre experiéncias comuns.



Quando discutimos a avaliacdao da qualidade de contextos
educativos, a questdo da participagdo nao pode negligenciar e
deve atentar para as criancas. Acerca disso, Savio (2013) retoma
Katz (1995) quando propde uma perspectiva “de baixo para cima”
que “visa a por em foco a qualidade de vida que toda crianca expe-
rimenta internamente aquele contexto, procurando responder a
pergunta geral ‘como se sente uma crianga nesse ambiente?"”
(p. 246). Além desta questao mais ampla, outras trés provocam
a reflexdao sobre os impactos das experiéncias educativas propi-
ciadas as criangas nos espagos institucionais de creches e pré-
-escolas ao nos indagar sobre: “a) se cada crianca se sente aco-
lhida, aceita, protegida na maior parte do tempo; b) se cada
crianga encontra a maior parte das atividades e experiéncias apai-
xonantes, significativas, satisfatdrias; c) se a maioria das criancas
resiste em deixar o ambiente e deseja permanecer.” (p. 247).

A qualidade é participativa e negociada. E é também
transformadora. Buscar melhoria de qualidade significa alcancar
um acordo através do debate entre aqueles interessados pela ins-
tituicdo de modo a: “definir de maneira consensual: valores, obje-
tivos, prioridades; ideias sobre como a institui¢ao é e sobre como
deveria ou poderia ser e; agir de acordo com isso, de maneira
sinérgica” (BONDIOLI; SAVIO, 2013, comunicagdo pessoal).
Nessa dire¢do, ao refletir e avaliar a qualidade do contexto edu-
cativo, ao negociar a qualidade, a construimos em um processo
participativo, que se constitui para nés em um processo, conco-
mitantemente, formativo.

Na medida em que instauramos espacos para a reflexao e
o debate sobre qualidade, criamos oportunidade para nos ques-
tionarmos sobre as condi¢des da oferta e os fazeres relativos a
pratica educativa levada a efeito na instituicdo. Tal debate nos
permite explicitarideias, crengassobre otrabalho pedagdgicocom
criangas pequenas e seus familiares. Nos instiga a conhecer mais,
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tomar em consideragdo outros pontos de vista, conhecer um refe-
rencial de qualidade para esse trabalho, implicito no instrumento
de avaliagao que estivermos utilizando. Todo esse movimento
coloca em questdao o que sabemos, problematiza nossa pratica,
amplia olhares, fortalece ideias mais qualificadas acerca de uma
boa instituicdo de Educacao Infantil e de boas praticas. Para
Bondioli e Ferrari (2004) compete ao professor/educador consi-
derar a reflexao sobre seu proprio trabalho e a avaliagdo do con-
texto em que ele trabalha como aspectos constitutivos do “oficio
docente” e como garantia crescente da sua profissionalidade. E
esse movimento que responde a caracterizagdo do processo de
discussao e de verificagdo da qualidade do contexto educativo
como formativo e implica (pelo menos nas primeiras ocasides em
que formos efetivar esse processo) contar com a participacao de
uma pessoa externa, que tenha conhecimento pratico e tedrico
no campo, que conheca outras realidades institucionais e possa
atuar como formador e também avaliador externo.

Ampliar o debate sobre qualidade em Educagao Infantil
implica adentrar na discussao sobre avaliagao de contexto, entre
outras frentes, e na sua problematizagao.

1.6 Avaliacao de contexto: definicoes, especificidade e
abrangéncia

Partindo das conceituagdes anteriores, sequimos na pers-
pectiva de uma abordagem avaliativa que se caracteriza por ser
reflexiva e dialdgica; participativa; negociada e democratica, que
tem uma clara finalidade formativa. A avaliagdo deve ser tratada
e desenvolvida como constitutiva do processo educativo em sua
amplitude, inserido no projeto politico-pedagdgico da instituicao,
ndo sendo tratada de forma isolada, independente (UFPR, 2015).
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Como argumentam Sousa e Oliveira (2003, p. 883), “potencializar
a dimensao educativa/formativa da avaliagdo certamente supoe
a promoc¢ao da autonomia pedagdgica e didatica da escola e ndo
a sua conformagao”.

Assumir esta abordagem implica ampliar as perspectivas
sobre avaliagdo. Bondioli (2004a) considera que o propdsito da
avaliacdo nessa abordagem é nos perguntarmos se o que ofere-
cemos, enquanto instituicao educativa, as criancas e o que rea-
lizamos junto com elas é valorativo, ou seja, é formativo tanto
para as criangas como para as suas familias. A intencao nao é
sabermos se “fazemos bem ou mal o nosso trabalho”. Mas sim
sabermos “por que fago aquilo que faco?” e “o que, de fato,
obtenho com aquilo que fago?”. Um percurso com base nessa
reflexdo constitui-se numa ocasidao para se questionar sobre
as concepgoes educativas implicitas nas praticas, tornando-
-as explicitas, de modo tal a ampliar a consciéncia e as possibi-
lidades de uma reestruturacao fundamentada sobre o proprio
fazer. Avaliacao e reflexao sobre a qualidade sdao processos
intrinsecamente ligados e convergentes.

A avaliacdo nao pode se basear em juizos subjetivos. Ao
contrario, precisa submeter os diferentes elementos e praticas
do contexto educativo a uma observacao e investigacao siste-
maticas. O julgamento, aspecto central em um processo ava-
liativo ou autoavaliativo, se efetiva por indicadores passiveis de
determinacao e que nos trazem para a demarcagao da impor-
tancia de termos um ou mais instrumentos para tal. No nosso
caso, interessa aqui situar os instrumentos italianos que esco-
lhemos conhecer e discutir em termos da potencialidade de
cada um, para refletir a qualidade da oferta educativa de creches
e pré-escolas no Brasil.
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1.6.1 Os instrumentos

O instrumento ISQUEN - Indicatori e Scala della Qualita
Educativa del Nido — Indicadores e Escala da Qualidade Edu-
cativa da Creche, elaborado por Egle Becchi, Anna Bondioli e
Monica Ferrari, em 1999, objetiva avaliar institui¢coes educativas
para a infancia até os 3 anos (creches). Constitui-se como um ins-
trumento com 51 itens/descritores, em que cada item apresenta
trés condicdes (a, b, c) e, pela observagao, verifica-se quais das
trés condicdes (e quantas, pois elas ndo sao excludentes) dizem
respeito ao contexto avaliado. Os itens estao organizados e distri-
buidos em quatro areas de interesse — 0s sujeitos; os contextos e
as praticas; os saberes do fazer; as garantias—e em suas subareas®.

O instrumento AVSI - Autovalutazione della Scuola
dell’Infanzia — Autoavaliagdo da Pré-escola, elaborado por Egle
Becchi, Anna Bondioli, Monica Ferrari, Antonio Gariboldi e Dona-
tella Savio em 2001 e revisto em 2008, visa avaliar institui¢oes
educativas para a infancia dos 3 aos 6 anos (pré-escola). Constitui-
-se num instrumento com diversos itens/descritores, escalonados
em nove niveis, dos quais cinco descritos (1-3-5-7-9), podendo ser
escolhida uma destas pontuagdes ou outra intermediaria (2-4-

#SUMARIO ISQUEN: AREA |: OS SUJEITOS - Al.1.AS CRIANCAS - 1. Ideia de crianca e do seu devir; 2. Respeito ao
pertencimento cultural; 3. Respeito as intencionalidades da crianga; 4. Criancas “deficientes”. Al.2. AS FAMILIAS
- 5. Informagdes as familias; 6. Participagdo das familias; 7. Educagdo a saUde e alimentagao; 8. Interagdo creche-
familia; 9. Conhecimento de cada crianga; 10. Formagao ao “oficio” de pais. Al.3. O PESSOAL/A EQUIPE - 11.
Cooperagdo; 12. Habito de trabalhar como grupo; 13. Relagdo com pessoas diferentes dos pais que se ocupam
das criangas; 14. Relagdes com outras figuras educativas; 15. Relagdes em rede com outras creches. AREA II:
OS CONTEXTOS E AS PRATICAS - All.4, ADULTOS E CRIANCAS - 16. Insercdo; 17. Acolhida e despedida; 18.
Figura de referéncia; 19. Relagdo entre adulto e crianga; 20. Relagdo entre criangas. All.5. ATIVIDADES PARA
CRIANGCAS - 21. Rotinas: planejamento; 22. Rotinas: modalidades de realizagdo; 23. A brincadeira; 24. Atividades
de apoio ao desenvolvimento da linguagem; 25. Atividades de Aprendizagem. All.6. MOVEIS E MATERIAIS - 26.
Moveis para os cuidados de rotina; 27. Materiais para a brincadeira e as atividades; 28. Materiais: modo de dispor
e de dar vida. All.7: ESPACOS E TEMPOS DO QUOTIDIANO - All.7.2. O ESPACO - 29. Espagos: reconhecimento
e funcionalidade pedagdgica; 30. Espagos: personalizagdo; 31. Espagos: organizagdo; 32. Espago externo; 33.
Espagos: reorganizagdes. All.7.2. O TEMPO - 34. Plano do dia: esquema; 35. Plano do dia: ritmo. AREA III: OS
SABERES DO FAZER - Alll.8. A OBSERVAGAO - 36. Preparar a observacao; 37. Conduzir a observagao. Alll.9.
PLANEJAMENTO - 38. Planejamento. Alll.10. PROGRAMAGAO - 39. Programar. Alll.11. AVALIACAO - 40.
Avaliar. Alll.12. DOCUMENTAGAO - 41. Documentar: condi¢do do compromisso; 42. Documentar: finalidades
e implicagdes. AREA IV: AS GARANTIAS - AIV.13. ESTRUTURA - 43. Seguranga; 44. Cuidado do ambiente; 45.
Normas de higiene; 46. Estabelecer regras. AIV.14. OS PROFISSIONAIS - 47. Razdo adulto-crianga; 48. Formagao
profissional em servigo; 49. Garantia da funcionalidade; 50. Abertura ao exterior; 51. Coordenagao.
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6-8), exclusivamente (apenas um valor entre 1 e 9 sera atribuido
como qualificagdo do item/descritor). Sdo 81 descritores/itens,
organizados também em quatro areas de interesse com suas
subareas — a experiéncia educativa; as atividades profissionais; os
adultos e suas relagdes; as garantias.?

9SUMARIO AVSI: AREA I: A EXPERIENCIA EDUCATIVA - Al.1. AS EXPERIENCIAS RELACIONAIS E SOCIAIS -
1. Ainsercao; 2. Acolhida e despedida; 3. As relagdes adulto-crianga; 4. Responsabilizagdo social das criangas;
5. Organizagdo das turmas; 6. A sensibilizagdo para as diferencas; 7. Inclusdo da crianga com deficiéncia. Al.2.
ATIVIDADES EDUCATIVAS - Al.2.1. ATIVIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO CORPORAL - 8. Atividades para
o desenvolvimento corporal: materiais e organizagao do ambiente; 9. Atividades para o desenvolvimento cor-
poral: tempos; 10. Atividades para o desenvolvimento corporal: papel do adulto. Al.2.2. ATIVIDADES PARA O
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM - 11. Atividades para o desenvolvimento linguistico: materiais e orga-
nizagdo do ambiente; 12. Atividades para o desenvolvimento linguistico: tempos; 13. Atividades para o desen-
volvimento linguistico: papel do adulto. Al.2.3. ATIVIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES
CRIATIVAS E EXPRESSIVAS NO AMBITO GRAFICO-PICTORICO E DE MANIPULAGAO - 14. Atividades para o
desenvolvimento das capacidades criativas e expressivas no ambito grafico-pictdrico e de manipulagdo: mate-
riais e organizagdo do ambiente; 15. Atividades para o desenvolvimento das capacidades criativas e expressivas
no ambito grafico-pictdrico e de manipulagdo: tempos; 16. Atividades para o desenvolvimento das capacidades
criativas e expressivas no ambito grafico-pictdrico e de manipulagao: papel do adulto. Al.2.4. ATIVIDADES PARA
O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES CRIATIVAS E EXPRESSIVAS NO AMBITO SONORO E RITMICO - 17.
Atividades para o desenvolvimento das capacidades criativas e expressivas no ambito sonoro e ritmico: materiais
e organizagdo do ambiente; 18. Atividades para o desenvolvimento das capacidades criativas e expressivas no
ambito sonoro e ritmico: tempos; 19. Atividades para o desenvolvimento das capacidades criativas e expressivas
no ambito sonoro e ritmico: papel do adulto. Al.2.5. A BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA - 20. A brincadeira de
faz de conta: materiais e organizagdo do ambiente; 21. Brincadeira de faz de conta: tempos. 22. Brincadeira
de faz de conta: papel do adulto. Al.2.6. ATIVIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DE
CONSTRUCAO - 23. Atividades para o desenvolvimento das capacidades construtivas: materiais e organiza-
¢do do ambiente; 24. Atividades para o desenvolvimento das capacidades construtivas: tempos; 25. Atividades
para o desenvolvimento das capacidades construtivas: papel do adulto. Al.2.7. OBSERVAR, RACIOCINAR, FOR-
MULAR HIPOTESES - 26. Observar, raciocinar, formular hipdteses: materiais e organizacdo do ambiente; 27.
Observar, raciocinar, formular hipéteses: tempos; 28. Observar, raciocinar, formular hipéteses: papel do adulto.
Al.2.8. AEXPERIENCIA PRO-ALFABETIZANTE - 29. As experiéncias pré-alfabetizantes: materiais e organizacao
do ambiente; 30. As experiéncias pro-alfabetizantes: tempos; 31. As experiéncias pro- alfabetizantes: papel do
adulto. Al.3. AROTINA - 32. Refei¢des e lanches; 33. Sono e descanso; 34. Higiene pessoal; 35. Outras rotinas; 36.
A organizagao e o uso pedagogico do espago-sala do grupo; 37. A organizagao e o uso pedagdgico dos espagos
fora da sala; 38. A organizagédo e o uso pedagdgico do espago externo. Al.5. TEMPOS - 39. Divisdo e ritmos do
dia; 40. Transicdes. AREA II: AS ATIVIDADES PROFISSIONAIS - All.1. PROMOVER A EXPERIENCIA EDUCATIVA
- 41. Observar; 42. Planejar; 43. Programar; 44. Avaliar; 45. Inovar; 46. Promover a qualidade do servigo. All.2.
SOCIALIZAR A EXPERIENCIA EDUCATIVA - 47. Documentar; 48. Promover a imagem da instituicao; 49. Fazer
pesquisa; 50. Fazer experimentacdo. AREA Ill: OS ADULTOS E AS SUAS RELAGOES - Alll.1. ORGANIZACAO DO
TRABALHO - 51. Organizagao do trabalho; 52. Relagdo numérica adultos-criangas; 53. O pessoal de apoio; 54. O
diretor da institui¢do de educagdo infantil; 55. Outras figuras; 56. A determinagdo das tarefas e das responsabi-
lidades; 57. A gestao da autonomia. Alll.2. RELACIONAMENTOS EM REDE - 58. As relagdes com as familias; 59.
As relagdes com a entidade mantenedora; 60. As relagdes com as outras instituicdes de educagao infantil; 61.
As relagdes com a creche efou com as “novas tipologias”; 62. As relagdes com a escola de ensino fundamental;
63. As relagdes com outras agéncias da regido que se dedicam a infancia; 64. As relagdes com instituigdes de
pesquisa em educacdo. AREA IV: AS GARANTIAS - AIV.1. TEXTOS PROGRAMATICOS - 65. Regimento; 66. Pro-
jeto politico-pedagdgico; 67. As linhas pedagdgicas; AlV.2. O PESSOAL - 68. A estabilidade dos profissionais; 69.
Substitui¢des; 70. Formagao em servigo; 71. Orientagdo profissional aos recém-chegados. AlV.3. A ESTRUTURA
- 72. Funcionalidade do edificio; 73. Funcionalidade do espago interno; 74. Funcionalidade do espago externo;
75. Equipamentos e o mobilidrio para os cuidados de rotina; 76. Equipamentos e o mobiliario para as atividades
educativas. AlV.4. SERVICOS AOS USUARIOS - 77. Organizagdo do tempo; 78. Refeitdrio; 79. Pré e pés horario
regular; 80. Outros servigos para as familias; 81. Transparéncia.
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Ambos os instrumentos referenciam uma avaliagao de tipo-
logia formativa e autoavaliativa, que envolve como participantes
avaliadores internos (profissionais, familiares, comunidade) e
um ou mais avaliadores externos (coordenador pedagodgico, for-
mador, pesquisador, outro especialista com dominio na area). O
uso destes instrumentos avaliativos visa propor e fomentar uma
reflexdao sobre arealidade educativa—o ambiente fisico, relacional
e social; as praticas, as intervencdes e as estratégias educativas;
o curriculo em acdo; a organizacdo do trabalho entre as profis-
sionais; a relacdo com as familias; a documentacao da instituicao
e outras das quais se serve para o exercicio do trabalho, entre
outras questoes — com vistas a uma maior conscientizacao sobre
as escolhas feitas. E certo que todo instrumento avaliativo carrega
em seu bojo uma ideia de qualidade que precisa ser assumida,
numa perspectiva critica, pelos que farao uso dele, como tendo
valor para a sua realidade. De outro modo, significa dizermos que
ndo ha neutralidade em nenhum instrumento de avaliacdo que
venhamos a utilizar. Um bom instrumento de avaliagao delineia,
de fato, um objeto a ser avaliado, determina quais informacgdes
serdo coletadas, declaradas, para cada aspecto; define critérios
a serem avaliados e uma qualidade ideal, realizavel. Além de
orientar, informar sobre uma ideia de boa Educagao Infantil,
o instrumento se articula a opg¢des curriculares, assim como, a
escolhas acerca de praticas educativas para e com as criangas e
seus familiares no cotidiano de creches e pré-escolas. Temos que
considerar estas questdes antes de deflagrar o processo avaliativo
no interior das institui¢des, uma vez que ter consciéncia disso é
nosso ponto de partida.

Mais uma questao fundamental para esse processo, decor-
rente da abordagem participativa e formativa, é o debate apds o
uso dos instrumentos para observacdo e verificacdo da qualidade
propria a determinado contexto, com base nos julgamentos indi-
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viduais de cada avaliador. E chamado de restituicdo e se trata de
uma situagdo em grupo, colegiada, que pode ser organizada em
dois momentos distintos com a finalidade de considerar, sequndo
uma visao em conjunto, os dados obtidos. Na restituicao se
enfatiza o aspecto dialdgico da reflexao: a capacidade de acolher
o ponto de vista alheio e ao mesmo tempo ter consciéncia das
diferengas; explicitar os pontos de vista proprios e argumentar
sobre eles com base na realidade observada e buscar recompor
uma visdo de conjunto que dé significado aos dados levantados
e permita evidenciar pontos fortes e pontos criticos daquele con-
texto.

A avaliacao de contexto, na abordagem do grupo de pes-
quisa italiano de Pavia é orientada a mudanca da instituicao para
melhor (seja no aspecto estrutural, relacional ou pratico) através
da elaboragdo de plano(s) de acao, realizavel(is) e do conse-
guente monitoramento.

1.7 Problematizando a avaliacao das criancgas:
posicionamento a partir da avaliacao de contexto

As DCNEI (BRASIL, 2009a) explicitam que a avaliagdo nas
instituicdes de Educacdo Infantil deve ser efetivada mediante
“procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagdgico
e para avaliagdo do desenvolvimento das criangas, sem objetivo
de sele¢do, promogao ou classificagao” (Art. 10; BRASIL, 20093,
p.4-5); prevendo “formas para garantir a continuidade no pro-
cesso de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, respei-
tando as especificidades etarias, sem antecipa¢ao de conteudos
que serao trabalhados no Ensino Fundamental” (Art. 11; BRASIL,
20093, p. 5). Assim sendo, propde que seja uma avaliacao for-
mativa que revele sobre o percurso proposto pela instituicao
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experienciado coletiva e individualmente pelas criangas e livre
de quaisquer aspectos relativos a promogao, retencdo ou sele¢do
das criancas. Contudo, sabemos que na pratica coexistem pro-
cedimentos avaliativos que desconsideram tais premissas e sub-
metem as criangas a inUmeras situagoes adversas para afericao
de aprendizado e desenvolvimento.

A finalidade da Educacao Infantil junto as criangas, também
reafirmada nas Diretrizes, Art. 8° (BRASIL, 2009a, p. 2-3), ¢
garantir o “acesso a processos de apropriacao, renovacao e arti-
culagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes lin-
guagens, assim como o direito a protecao, a saude, a liberdade,
a confiancga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia
e a interagdo com outras criancas.” Assim, a énfase esta em
aspectos relacionais e formativos mais amplos e ndo a campos do
saber especificos ou a determinados conteudos de ensino. Apro-
fundando e avangando nessa perspectiva, no Art. 9°, lembramos
que “as praticas pedagdgicas que compoem a proposta curricular
da Educacao Infantil devem ter como eixos norteadores as inte-
ragoes e a brincadeira” (BRASIL, 20093, p. 4), garantindo expe-
riéncias, vivéncias e descobertas que ampliem o conhecimento do
mundo e de si mesmas.

Nesse sentido, concordamos com Bondioli e Savio (2015)
quando afirmam que a avaliacdo das aprendizagens na Educagao
Infantil ndo pode ter uma finalidade somativa, voltada ao desem-
penho em exames, provas ou testes ao final de um percurso. Para
as autoras a avaliacao para essa etapa educacional deve centrar a
atencgdo a processos e nao a resultados. Centrar-se em resultados
pode vir a ser prejudicial para as criancas. A avaliagao das criangas
em creches e pré-escolas é uma responsabilidade fundamental
de professores no ambito da instituicdo educativa, sendo na cir-
cunscricao desse contexto que ela dispde de significado e valor.
Ou seja, é sobretudo no interior desse contexto e em suas articu-
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lagdes com as familias, principalmente, que professores poderao
prover cuidados e educagdo as criangas em correspondéncia com
principios éticos de reconhecimento e valoriza¢ao das diferencas
individuais e culturais.

Além disso, é preciso ter em vista que as conquistas das
criangas pequenas, seus ritmos de crescimento, desenvolvimento
e aprendizado nao se dao de modo linear, estando sujeitos a
sobressaltos, variabilidades; principalmente para criancas com
menos de 6 anos. Com isso queremos ressaltar que nao existe
norma padrao a ser obedecida, o conceito de uma “crianga com
padrdao normal”, ideia ha tempos criticada pela psicologia do
desenvolvimento, pela sociologia da infancia, pela antropologia.
Nao ha um parametro de reqularidade para o desenvolvimento e
a aprendizagem das criancas, pois ha, ao invés disto, uma depen-
déncia forte em relagdao aos diferentes contextos dos quais par-
ticipam e nos quais desfrutam vivéncias culturais diversificadas.
Assim, a irreqularidade faz mais sentido, como parametro, para
a ampla faixa de variabilidade em relacdo as idades proprias ao
periodo de frequéncia a creches e pré-escolas, do que a regula-
ridade. O que indica que ndao podemos ter um padrao como refe-
réncia, seja de comportamento ou de competéncias e dominios.
Ainda interessa considerar que uma situacao de testagem, de
avaliacdo especifica para averiguar o desempenho das criangas,
ndo é capaz de captar o mais importante: as muitas descobertas,
conquistas e aprendizados das criangas nas suas riquezas e com-
plexidades.

As indicacoes feitas nas proprias DCNEI sobre produzir rela-
torios, fotografias, reunir desenhos, compor albuns sobre e com
as producdes das criangas, entre outros, vém ao encontro das
recentes proposi¢oes em diversos paises quanto aos modos de
captar, registrare documentar o que é realizado e observado sobre
as praticas e processos educativos propostos junto as criangas.
Interessa dar a conhecer o trabalho da instituicao, de cada grupa-
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mento ou turma de criangas, seus percursos de desenvolvimento
e aprendizado na Educacao Infantil de modo narrativo e, para tal,
pareceres descritivos, relatorios e portfélios se colocam como
alternativas importantes para registrar e comunicar a avaliagao
das criangas.

Para o grupo de pesquisadoras de Pavia é importante dife-
renciar a avaliagdo de contexto, que tem como objeto a qualidade
de um servigo educativo, da avaliagao da aprendizagem daqueles
que usufruem desses servi¢os. Nesse sentido, faz referéncia a
evaluation — avaliacdo educacional, com carater formativo, em
distingdo a assessment — avaliacdo dos sujeitos envolvidos no
processo educativo (criangas, professores), geralmente externa e
que comumente incorre em comparacao, determinagao de taxas,
indices e/ou classificagdo daqueles avaliados.

Para Bondoli (2014, p. 59), a

[...] verificagdo das capacidades das criangas ¢, de outro ponto
de vista, um indicador ndo somente inadequado, mas também
incorreto da boa qualidade do contexto educativo que se supde
tenha contribuido para produzi-las. Mesmo no caso em que se
possuissem instrumentos confiaveis para realizar tal verifica-
¢do, faltaria estabelecer se e em qual medida os niveis de per-
formance alcancados pelas criangas (p. ex., nas capacidades
linguisticas, expressivas, motoras, etc.) poderiam ser considera-
dos “produtos” ou “resultados” do processo formativo. De fato,
é sabido que a determinar tais resultados concorrem multiplas
variaveis (por exemplo, fatores temperamentais e constitucio-
nais, ambiente social e cultural, modalidades comunicativas no
ambito da familia), das quais a frequéncia a creche ndo é o Unico
nem o mais relevante.

A verificacao dos resultados alcangados pelas criangas ndo
pode ser caminho para efetuar a avaliacdo das ofertas educativas
de creches e pré-escolas. Ao contrario, a avaliagdo de contexto
permite problematizar a avaliagdo da aprendizagem ao colocar
0s objetivos educacionais alcangados pelas criancas em articu-
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lagdo com a qualidade da formacgao que elas recebem (o contexto
relacional e de aprendizagem oferecidos), no sentido de permitir
visualizar e discutir o impacto real da experiéncia educacional
sobre os educandos.

A avaliacao das criangas na prerrogativa estabelecida pelas
DCNEI (BRASIL, 2009a) é responsabilidade dos docentes e da ins-
tituicdo que as criangas frequentam e ndo pode estar imiscuida na
avaliacdo da qualidade da instituicao. Isso quer dizer que os resul-
tados individuais ndo referem diretamente ao que a institui¢dao
oferece as criangas, como bem enfatiza Bondioli (2014). Ava-
liagbes outras, das criangas, a servico de pesquisas académicas,
poderao acontecer, desde que salvaguardados os aspectos e pro-
cedimentos éticos, ndao devendo ser confundidas com a avaliagdo
educativa.

Em virtude dessas problematizacdes, disseminarmos uma
cultura de avaliagcdo para a Educacdo Infantil, entendida como
estabelecimento e discussao de indicadores de qualidade, de
verificagdo e apreciacao do que é realizado e, como aquisicao de
consciéncia acerca das escolhas que guiam e informam as praticas
pedagogicas nas creches e pré-escolas, € uma responsabilidade
que precisa ser assumida.
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2. QUESTOES METODOLOGICAS DE AVALIACAO
FORMATIVA DE CONTEXTO

2.1 Quem e como se compromete com o processo

A avaliacao da qualidade em contexto tem o pressuposto
basico da participacdo. Esse elemento ndo esta dado a priori, mas
é construido a medida que as pessoas identificam que a partici-
pacado é o elemento chave de todo o processo.

Nessa construcdo de ciéncia da importancia da participacao
parte-se de um critério fundamental que é o carater volitivo, a
partir do qual todos os envolvidos devem comprometer-se com
o processo de avaliagao conforme entendem que a sua presenca
qualifica o debate e o que sera proveniente dele e ndo por deter-
minacao externa.

Tal principio foi basilar na pesquisa de avaliagdo de contexto
desenvolvida no Brasil, que envolveu umainstitui¢ao de educagao
infantil publica em cada uma das quatro cidades brasileiras par-
ticipantes, sendo elas Curitiba, Belo Horizonte, Rio de Janeiro e
Floriandpolis. Considerando tais contextos, tivemos uma mostra
da multiplicidade de formas de oferta da Educacao Infantil no
pais e elegemos como critérios principais para a sele¢ao das insti-
tuicdes: o atendimento de 0 até 6 anos de idade; a jornada diaria
integral; um porte de 90 a 120 criangas; a exclusividade de oferta
em Educacao Infantil; ser de gestao direta do municipio. O tra-
balho de pesquisa envolveu o sequndo semestre de 2013 e todo o
ano de 2014, sendo que a permanéncia nos campos ocorreu espe-
cificamente no segundo semestre de 2014,

*Para maiores informagdes sobre a pesquisa de campo consultar o artigo “A pesquisa em rede: marcas do percurso
acerca da avaliagdo de contexto em educagdo infantil” de autoria de Angela Scalabrin Coutinho, Catarina Moro e Gizele
de Souza no livro “Formagéo da Rede em Educagdo Infantil: avaliagdo de contexto”. Curitiba: Appris 2015, p. 51-71.
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Na experiéncia vivida nos quatro campos de pesquisa no
Brasil o engajamento das profissionais no processo ocorreu
seguindo um planejamento comum, qual seja: apresentagdo
em plenaria inicial para todos que compdem o quadro de pro-
fissionais da instituicdo educativa, o que implica a avaliagdo
de contexto e quais etapas seriam desenvolvidas. Um aspecto
bastante enfatizado foi a importancia da constancia dos grupos
de trabalho, ou seja, as pessoas tinham o direito a desistir do
processo se assim quisessem, mas ao assumi-lo deveriam com-
prometer-se em estar presentes e participar dos momentos de
analise e debate coletivos.

Um dos grandes desafios, ndo ha duvidas, é a propria con-
cepcao de participacao, que esta diretamente ligada a de demo-
cracia, entendida como instancia coletiva em que as diferentes
vozes se manifestam e se confrontam, sem a necessidade de
uma igualdade de pontos de vista; pelo contrario, a riqueza do
processo reside justamente em confrontar os diferentes olhares
na busca da construcao de uma ideia de qualidade.

Sendo assim, mais do que buscar o consenso de concepgoes,
se busca construir um consenso do que seja a qualidade. A
diferenca é que esse consenso ndo é instituido por alguém externo
a instituicdo, mas é promovido pela reflexdao dos atores que se
ocupam da educacgao das criangas no microssistema institucional.

Altamente rico, esse processo de avaliacdo é também
bastante complexo, pois envolve diferentes sujeitos e etapas.
Para dar visibilidade as etapas apresentamos o quadro 1:
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Quadro 1 - Etapas da avaliagdo de contexto

Fase|l Plenaria Inicial
Fase ll Recolha do “Questionario de Meta-avaliagdo ISQUEN e AVSI” preen-
chido por aqueles que aderiram ao processo.

Fase lll Realizacdo de dois encontros de discussao acerca de cada Instru-
mento (ISQUEN -0 a 3 anos— e AVSI-3 a6 anos).

Fase IV Periodo de observacdo das turmas, entrevistas e consulta a documen-
tacao.
Ao longo de uma semana, cada profissional faz a observacdo e a pon-
tuagdo da(s) area(s) selecionada(s) do instrumento correspondente a
sua turma —ISQUEN ou AVSI.

FaseV Dois ou trés encontros de restituicdo sobre a observacdo e pontuacdo
da(s) area(s) selecionada(s).
Nessa fase sdo restituidos ao grupo os resultados do processo ava-
liativo, estimulando reflexdes em relacdo ao itens da(s) area(s)
avaliada(s), debatendo sobre as avaliagdes discordantes, aprofun-
dando as razdes dos diferentes pontos de vista.

Fase VI Plenaria Final

Fase VIl Elaboragao de um plano de acéo.

Fonte: Manual da Pesquisa de Campo (UFPR, 2014)

No quadro 1 destacamos as sete etapas desenvolvidas no
processo de avaliagao de contexto proposto pelo grupo de pesqui-
sadoras de Pavia, que tem se ocupado de estudar e desenvolver
processos de avaliagdo em comunidades italianas. Na pesquisa
desenvolvida no Brasil o processo foi constituido de seis etapas,
excluindo a elabora¢do de um plano de acao, dado o carater de
pesquisa.

A participagdo é parte de todo o processo, desde o
momento em que na plenaria inicial se apresenta o que implica
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a avaliacao da qualidade em contexto e as suas etapas, passando
pela andlise dos instrumentos mediante a meta-avaliagdo, o uso
dos instrumentos propriamente dito, a restituicao dos resultados
e a plenaria final, momento em que se torna publico o que fora
discutido nos diferentes grupos de trabalho.

Considerando a dindmica que perpassa as diferentes
etapas, qual seja, da manifestacao dos diferentes pontos de vista,
demarca-se o carater formativo da avaliacdao de contexto, pois a
reflexdo propde o descentramento — olhar de “fora” o trabalho
desenvolvido todos os dias nas instituicdes, permitindo uma
reflexdo critica e continua do que se faz.

Na mediacdo desta dinamica o papel do facilitador™ é fun-
damental. Cabe ressaltar que para Anna Bondioli e Donatella
Savio (BONDIOLI; SAVIO, 2014; BONDIOLI, 2008b; BONDIOLI,
2004b) o papel de facilitador também implica um processo for-
mativo e nesse sentido algumas vezes a denominagao utilizada
por elas é de formador.

Inspiradas na experiéncia desenvolvida pelas pesquisadoras,
entendemos em nossa pesquisa os participantes do processo
como observadores internos, as profissionais das instituicdes
como os observadores externos, assim como as professoras
das universidades que participaram da pesquisa. Assim, o papel
de facilitador do processo foi desenvolvido pelos observadores
externos.

Ainda que em uma situagao de pesquisa que buscava por a
prova os instrumentos e identificar as potencialidades da metodo-
logia de um processo de avaliagao de contexto, tomamos por base
as orienta¢des de Bondioli e Savio (2014) sobre a tarefa basica do
facilitador/formador, que é ajudar os participantes a reconstruir

** Toda a parte que trata do papel do facilitador foi retirada do *Manual da Pesquisa de Campo” (UFPR, 2014),
que tomou por base materiais disponibilizados por Anna Bondioli e Donatella Savio ao longo da pesquisa e &,
portanto, uma defini¢do de autoria de ambas as pesquisadoras.
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uma imagem compartilhada da realidade na qual atuam, que con-
sista em prospectar o futuro tendo consciéncia sobre “por que
se faz e como se faz” e “como se poderia fazer melhor”. Ao estar
nesse lugar pudemos verificar a sua complexidade e aimportancia
de se ter claro o que implica tal papel.

Dada tal complexidade, deve-se assegurar ao longo do
processo:

a) A funcao reflexiva (DEWEY, 1933; SCHON, 1983;
BONDIOLI; SAVIO, 2009; SAVIO, 2011) — de revelacao
doimplicito educativo-e aindaformativa daavaliacao
(BECCHI, 2005; BONDIOLI, 2000; SAVIO, 2011).

Refletir implica, em primeiro lugar, tomar distancia de uma
posicao imediata e colocar-se em uma perspectiva descentrada
na qual nds, as nossas agdes, o nosso trabalho, sdo observados
como que de fora, de modo a ser objeto de “uma séria e continua
consideracao” (DEWEY, 1933, p. 61). Nessa acepgao refletir
significa:

e uma posicao, um modo de estar descentrado nos

confrontos das acdes que realizamos e do fluxo de
pensamento que atravessa a nossa mente;

e uma espécie de meio reflexivo, que remete ao sujeito
aspectos de si — praticas, esquemas valorativos,
conteudos etc. —sobre os quais eventualmente se realiza
uma investigagao e se exprime um julgamento.

Refletir é, entdo, expressao de um pensamento “mediado”,
que retorna sobre a a¢do para analisa-la, ou seja, importa pedir
aos participantes do grupo de trabalho que expliquem o porqué
das suas posicdes. E justamente essa pratica reflexiva da ava-
liacdo educativa que lhe atribui uma finalidade formativa.
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b) A funcao dialdgica, participativa e também
democratica da avaliacao (GUBA; LINCOLN, 1989;
2001; DAHLBERG; MOSS; PENCE, 1999; BONDIOLI;
SAVIO, 2010).

O dialogo é necessario para a reflexdao, é o principal dis-
positivo de mediacdo que temos a disposicao. Trata-se de um
didlogo conosco mesmos e com as situagdes que temos a frente.
Conosco mesmos no sentido que nos interrogamos sobre os
nossos propositos, as nossas ideias de crianga, as nossas crencas
educativas; didlogo com as situa¢des enquanto estamos dis-
postos a verificar nossas hipdteses a luz da situagao concreta,
atentamente interrogada.

Nesse processo dialdgico é necessario ressaltar a apre-
ciagdo dos professores, ja que eles detém maior conhecimento
sobre aquela realidade.

c) A funcao transformadora e também de melhoria da
avaliacio (BONDIOLI; SAVIO, 2010; SAVIO, 2011).

E funcao do facilitador:

e se colocar em uma posicao de paridade (FREIRE, 1971):
ser competente quanto ao método e ndo quanto a
identidade educativa pesquisada/avaliada;

e estarcentradosobreoutrospontosdevista—sepropondo
com um estilo maiéutico e sustentando processos de
“maiéutica reciproca” entre os participantes (DOLCI,
1996);

e serneutroe curioso (CECCHIN, 1987), aberto e ndojulgar
qualquer ponto de vista manifesto (ROGERS, 1951).

Tendo como base tais principios, na orientacao das autoras
para a realizagao das reunides dos grupos de trabalho, o facilitador:
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e dirige a comunicacdo convidando a falar um partici-
pante de cada vez, dando a palavra a quem a pede etc.;

e coloca-se no mesmo nivel dos participantes, entra no
debate expondo o seu ponto de vista proprio, pessoal;

e indicaaogrupo aatividade arealizar ou ostemas atratar
no ambito da tarefa;

e pede para cada participante explicar o significado dos
termos ou afirmacdes feitas por ele;

* fornece ao grupo informacgdes elaboradas a partir de
seus conhecimentos tedricos, com relagao as questoes
discutidas em relagdo as quais € necessaria uma clarifi-
cagao.

As autoras, ao detalhar a postura do facilitador, evidenciam
o seu papel formador perante o grupo e apresentam a seguinte
proposta:

Quadro 2 - Postura do facilitar/formador

1. Escutar O facilitador/formador se propde como exemplo de
escuta atenta, desejoso em compreender e prontamente

aceitar qualquer ponto de vista.

2. Solicitara O facilitador/formador solicita a expressdo dos
explicitacio pontos de vista dos participantes.
3. Espelhar O facilitador/formador restitui a cada um e ao grupo

os pensamentos, as ideias, os sentimentos expressos deles
mesmos simplesmente repetindo-os, para promover o des-

centramento e uma visao de si mesmo mais destacada.
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4. Reassumir e

destacar

Com estas duas formas de espelhamento o for-
mador restitui de modo sintetizado os significados com-
partilhados que estdo em via de construcdo e nao apenas
focaliza os pontos salientes, de modo que os participantes

possam estender e aprofundar as ideias deles.

5. Pedir exemplos e

O facilitador/formador convida os participantes

elaboragées

ideias a ilustrar como uma ideia pedagdgica é concretamente
colocada em pratica com exemplos de vida cotidiana ou,
vice-versa, os convida a explicitar os significados das pra-
ticas educativas cotidianas em termos de ideias pedago-
gicas.

6. Propor O facilitador/formador propde ideias e\ou exemplos

a partir dos conteudos expressos pelo grupo para promover

a articulacdo e o aprofundamento.

7- Provocar e pedir

coeréncia

O facilitador/formador coloca em evidéncia, com
questdes diretas ou pedidos de coeréncia, as opinides con-
trastantes e/ou as dedugdes incorretas para promover uma

reflexdo e um debate mais aprofundado.

8. Propor conexoes
entre diferentes

pontos de vista

O facilitador/formador mostra como ideias dife-
rentes pertencem as mesmas crengas/concepgdes de base
ou como estdo articuladas, de modo a promover processos

negociados.

Fonte: Bondioli e Savio (2014)

As qualidades necessarias do facilitador/formador sao
provenientes do exercicio continuo e autorreflexivo sobre essa
funcao, ja que tais qualidades necessitam da consciéncia de quem
ocupa este lugar sobre qual posicionamento escolher quando da

50




media¢do dos didlogos no coletivo. Ao analisar o quadro dificil-
mente conseguiremos classificar qual a qualidade mais exigente
e qual a menos exigente; no entanto é interessante analisar que
desde a escuta até um posicionamento mais interventivo, todos
devem estar conectados aos posicionamentos dos demais parti-
cipantes dos grupos de trabalho.

2.2 Explicitacao de dissensos e confronto na construcao
de entendimentos comuns

O principio do dialogo, mencionado na se¢do anterior, preza
pela perspectiva do confronto, mediante a qual diferentes pontos
de vista sao postos em relagao para que se possa debater e cons-
truir consensos. Como também ja mencionado, o consenso ndo
diz respeito a concordancia de todos acerca daquilo que se faz,
mas acerca do que se entende por qualidade.

O confronto é tido como potencializador desse processo,
pois convoca os atores a se posicionarem criticamente frente a
realidade. Nas palavras de Cipollone (2014, p. 41):

O emergir do senso critico, utilizado para criar momentos de
debate e de discussdo entre professoras, para especificar, rede-
finir, para encontrar as causas, produz uma reflexdo sobre a rea-
lidade vivida, que ajuda a redesenhar seus contornos.

O grupo de trabalho é o [6cus desse movimento, pois ao
olharem para o que fazem e exprimirem os dissensos, os pro-
prios pares problematizam o que é tido como qualidade a partir
do confronto com os indicadores presentes nos instrumentos.

No entanto, para tomar os indicadores como propulsores do
debate sobre a qualidade, anterior ao momento de confronto no
grupo de trabalho, entende-se como etapa da avaliagdo a prdpria
avaliacdo do instrumento, ou seja, a meta-avaliacdo. Na pesquisa
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desenvolvida esta etapa constituiu a fase Il, conforme consta na
se¢do anterior. Cada profissional estudou o instrumento de modo
individual tomando por base um questionario de meta-avaliagao
composto por quatro questdes, trés de carater mais analitico e
uma de carater classificatorio, pois esta Ultima tratava de eleger
uma area a ser utilizada para a observacdo. Cada profissional se
deteve nos enunciados dos indicadores dos instrumentos, apon-
tando a sua pertinéncia na integra ou parcial ou ainda a sua irrele-
vancia para o contexto no qual se encontram.

A analise dos instrumentos se revelou bastante importante
no processo, tanto no sentido de ja provocar uma reflexao sobre
a concepgao de qualidade que sustenta as questoes dos instru-
mentos, quanto no sentido de uma apropriacdo e compreensao
dos enunciados, o que se torna fundamental para o momento
de avaliar o contexto, pois ndo basta portar o instrumento, a sua
compreensdo é de suma importancia.

Ainda constitutiva dessa etapa, a fase Ill ja propunha o
confronto das analises individuais nos instrumentos em cada
grupo de trabalho, um sobre o ISQUEN e outro sobre o AVSI.
Esse momento é bastante rico porque ja coloca em confronto os
pontos de vista individuais acerca da pertinéncia de terminados
aspectos para a avaliagao do contexto.

A validade de todo o processo depende da adesdo do grupo de
trabalho aos critérios e aos parametros de qualidade propostos
pelo instrumento. [...] O debate sobre os critérios de avaliagdo
do instrumento induz a reflexdo sobre a propria ideia de qua-
lidade implicita no esfor¢o de julgar se as propostas do instru-
mento coincidem com as da instituicdo (BONDIOLI, 20043, p.
170).

Ao debater os itens dos instrumentos o grupo se fortaleceu
para a etapa seguinte, que consistia em observar a realidade de
posse do instrumento e tomando por base a area selecionada.
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Nessa fase, cada profissional individualmente observou a turma
em que atuava durante uma semana e em um dia desta mesma
semana os observadores externos também foram observar.

No momento de restituicdo em cada grupo de trabalho,
priorizamos os itens da area observada partindo das maiores
discrepancias na avaliagdo. A restituicao se revelou como um
momento do coletivo, no qual todos os que realizaram uma
analise da realidade, tendo por base o instrumento ja avaliado,
puderam confrontar as leituras discrepantes e coincidentes. Aqui
cabe uma reflexao sobre a pontuacao. Ao dar visibilidade a atri-
buicao de uma determinada pontuagao para cada item avaliado,
torna-se possivel problematizar, principalmente, as discrepancias,
momento importante de didlogo, de posicionar-se.

Mas, muitas vezes o posicionar-se gera desconforto, silen-
ciamento, justificativas para determinadas concepgoes e agoes,
movimentos bastante observados no processo de pesquisa por
nos desenvolvido. Para que o processo avancasse fez-se neces-
sario, muitas vezes, colocar uma pergunta, devolver uma afir-
macao, solicitar a opinido de alguém.

Diante do carater problematizador do processo ele é imi-
nentemente formativo, pois ao refletir sobre a atribuicao de
uma determinada pontuagdo, na verdade cada sujeito reflete
sobre a sua concepgao de qualidade, distancia-se da realidade
para lé-la criticamente, mediada pelo instrumento e pelo olhar
do outro.

Como ja indicado, no processo de pesquisa vivenciado,
no momento de restituicao muitas vezes a analise desenvolvida
acerca da relevancia do item na fase Il se alterava, pois um item
que parecia nao ter relevancia no momento da observacao se
revelou como importante. Mesmo que a situagao descrita no
item ndo tenha sido observada, a sua presenca seria importante
para uma proposta educativa com qualidade. Essa alteracao
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de posicionamento da visibilidade a riqueza do processo, que
se torna formativo justamente pela possibilidade de didlogo e
revisao de perspectiva.

Enfim, o processo de avaliagdo de contexto tem como
finalidade “propor e estimular uma reflexao sobre a realidade
educativa que conduza a uma maior conscientizacao sobre as
escolhas feitas” (BONDIOLI, 20043, p. 168). Tal finalidade parece
salutar para uma avaliagdo de contexto. Mesmo em uma situagao
de pesquisa, em todos os campos brasileiros foi possivel observar
as potencialidades desse processo, que se avancasse no sentido
de se pensar em um plano de ag¢do reverberaria em pontos fortes
e fracos do contexto que se tornariam foco de atencao de todos/
as os/as envolvidos/as.

2.3 Potencialidades do processo avaliativo

A potencialidade dessa metodologia e dos instrumentos de
avaliacao de qualidade ISQUEN e AVSI nos permite visualizar o
quanto podemos avancar nos processos de analise da qualidade,
mapeando os desafios, mas também projetando possibilidades.

No ambito dos desafios estdao o papel do facilitador/for-
mador, ja que implica um conjunto de competéncias que necessa-
riamente prescindem de um processo de formacgao do formador;
o descentramento das profissionais, em que a partir da reflexdao
proposta pelo processo, as profissionais tomam consciéncia da
realidade e do que nela esta implicado; a organizag¢ao do tempo
para o desenvolvimento de todo o processo de estudo, utilizagao
dos instrumentos e analise do observado.

Embora tenhamos identificado esses elementos como
desafios, salientamos que isso ocorreu dada a sua complexidade,
mas entendemos que ao toma-los desse modo e pensarmos sobre
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as demandas que se colocam eles também se situam no campo
das possibilidades.

Para tratar desses desafios, partimos de uma afirmacao de
Anna Bondioli (2003a) ao fazer referéncia a identificagdo da espe-
cificidade de cada contexto, ou como a autora diz, “uma fisio-
nomia caracteristica” de cada contexto no processo vivido em
Pistoia®:

[...] era necessario um olhar externo, o olhar de observa-
dores que tivessem experiéncias de outras realidades e de
modelos possiveis de pré-escola, para tornar evidente tal
especificidade. Isto &, era necessario que os formadores
restituissem as professoras, com base em novas catego-
rias de leitura, o que elas proprias diziam e mostravam
de si, de modo a traduzir, em termos socializaveis, aquilo
que, do ponto de vista das professoras, era de tal modo
“interior” que parecia as vezes inexprimivel (BONDIOLI,
20034, p. 58).

Ao longo do processo de pesquisa nos quatro campos no
Brasil, uma questdo que acompanhou as equipes de pesquisa
referia-se ao papel do facilitador/formador. Nos momentos de
formacao no coletivo, nos relatdrios de campo e em trocas em
seminarios, ficou evidente o quanto estar no lugar de quem deve
restituir ao grupo nado é algo simples. Entendemos que essa
questdo é bastante relevante ao pensarmos em uma politica
nacional de avaliagdo na Educagao Infantil, ja que precisamos
refletir sobre:

* Quem ocupard o lugar de facilitador/formador? Um
profissional da instituicdo? Da rede de ensino? Alguém
externo?

e Quais processos de formagao serdo necessarios?
e Quem se ocupara de tais processos?

2Cidade da regido da Toscana, na Itélia.
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Outro aspecto recorrente foi a dificuldade de lidarcom o ele-
mento tempo, fator central na organizagao dos processos de ava-
liacdo vivenciados na pesquisa. Como a avaliacao se configurou
como um momento de estudo, ficou bastante claro o quanto é
dificil assegurar o tempo para tal atividade na rotina institucional.
Para os momentos de encontro estavam previstos tempos de
em média 1h30min-2h, o que se mostrava como uma grande
dificuldade para as instituigdes. Assim, tivemos organiza¢des
diversas, como encontros de 1h30min ao final da tarde, encontros
de 2 horas aos sabados, de 1 hora no horario do almogo, dentre
outras formas de organizagao.

A grande reflexao realizada nos grupos foi que o tempo
existe, no entanto, o modo como estd organizado inviabiliza
momentos de estudo e troca no coletivo, portanto, um dos
grandes desafios de se pensar a avaliagdo em contexto é a
organiza¢ao temporal para a sua realizagao.

Relacionado aos dois aspectos anteriores estd o movi-
mento de descentramento das profissionais. Esse movimento é
destacado por Bondioli (2004b) como necessario a reflexao, ou
seja, refletir “significa em primeiro lugar tomar distancia de uma
posicao imediata e colocar-se em uma perspectiva descentrada,
na qual as nossas agdes, o nosso trabalho, sdo observados de
fora, de modo que possam ser objeto de uma séria e continua
consideracao” (BONDIOLI, 2004b, p. 161).

A tomada de consciéncia depende, em larga medida, da
mediagao do formador e do tempo dos encontros para que possa
se efetivar mediante uma reflexao cuidadosa sobre o observado.

Para Bondioli (2004b, p. 163, grifo da autora) refletirimplica:
[...] transformar a dificuldade em problema. E necessério, em
primeiro lugar, “suspender a agao” e empreender um percurso

de pesquisa que, em sua primeira fase, se configura como uma
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observagdo atenta das situagdes e das condigdes que somos
levados a duvidar.

A aposta, a partir de um processo de avaliagao de contexto,
€ que o movimento de reflexao acerca do vivido se torne de tal
forma necessario que as proprias profissionais o autoestruturem,
sem ser necessaria uma mobilizagdo externa.

No campo das possibilidades coloca-se: o carater for-
mativo da avaliacdo desenvolvida pelo coletivo, que preza pela
democracia e participagao; a transformacao, pois “os pontos cri-
ticos, os erros, assinalados e reconhecidos sao mais facilmente
compreendidos e enfrentados” (CIPOLLONE, 2014, p. 41); o
empowerment das professoras, que ao participar ativamente
de um processo de avaliagdo desenvolvem um posicionamento
de autocritica que permite o crescimento profissional; a prépria
definicdo de qualidade, na perspectiva do que Becchi (2000)
identifica como natureza transativa da qualidade.

Ao tratar da avaliacao participativa, Bondioli e Savio (2013)
referem que seu "[...] escopo primario é o de oferecer oportuni-
dades de emancipagado e autoafirmacao (empowerment) aqueles
que, distantes dos centros decisorios e de poder, tém dificul-
dades em fazer emergir o proprio ponto de vista e as proprias
necessidades” (p. 37). Tal concepgao é basilar para uma metodo-
logia que preza pela paridade e pela oportunidade dos diversos
sujeitos fazerem valer seu ponto de vista, o que traz altera¢des
na dimensao individual, mas também coletiva, ja que o “poder” é
distribuido entre os sujeitos.

Cabe ratificar que o objetivo da avaliacdo ndo é encerrar
uma verdade objetiva, mas sim “[...] uma constru¢do de sentido
(meaning making) que espelhe e conecte o maximo possivel
as percepcdes das partes atuantes ou explicite divergéncias”
(BONDIOLI; SAVIO, 2013, p. 37).
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Tal escopo remete para a dimensao formativa e transfor-
madora da avaliagao de contexto, que é o grande diferencial desta
metodologia, que apresenta exigéncias no ambito da implicacdo
dos sujeitos, da organiza¢dao do tempo, do papel do formador,
mas impulsiona a possibilidade de uma qualidade negociada:

A qualidade e a exceléncia exigem, na sua origem — trata-se
de um ponto importante —, que as metas e os objetivos pelos
quais se trabalha juntos sejam definidos conjuntamente. Dito
em outros termos, a qualidade deve ser negociada; ndo ha quali-
dade sem negociagao (BONDIOLI; SAVIO, 2013, p. 33).

Dado o carater negociado, entende-se que ainda que o
ponto de partida seja a compreensao comum sobre o que cons-
titui a especificidade do trabalho pedagdgico com as criangas de
0 a 6 anos em instituicoes educacionais — e nesse aspecto temos
diretrizes nacionais que nos orientam —, a avaliagdo de contexto
permite algo fundamental que é a construcao da identidade de
cada contexto, valorizando e reconhecendo aquilo que é préprio
dos lugares onde adultos e criancas se relacionam cotidiana-
mente marcados pela cultura e por categorias sociais como per-
tencimento étnico racial, de género, de classe, dentre outros.

As questdes levantadas nesse texto buscam provocar uma
reflexdo sobre quais caminhos metodoldgicos poderiam ser tri-
lhados considerando a experiéncia de pesquisa desenvolvida e os
desafios territoriais, culturais e sociais que temos no nosso pais.
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3. PROPOSICOES PARA DIALOGOS

3.1. Proposicao para elaboracao ou revisao de
instrumentos de avaliacao em Educacao Infantil

Diante do exposto, entende-se que a proposta que ora se
apresenta dialoga com o percurso ja trilhado no Brasil acerca da
relagdo entre Educacdo Infantil e qualidade, também se articu-
lando articula com as perspectivas desenvolvidas sobre avaliagao
pelo grupo de pesquisa da Universidade de Pavia, na Italia, e se
assenta nos estudos realizados pelo projeto de pesquisa que da
origem a este documento.

Vale sublinhar que as fontes que serviram de base para
a construcao desta proposicao para elaboracao ou revisao de
instrumentos de avaliagdo em Educagao Infantil sdo: os Indi-
cadores da Qualidade na Educacdo Infantil (BRASIL, 2009b);
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(BRASIL, Parecer CNE/CEB n° 020/2009 e Resolucao CNE/CEB
n® 05/2009); a producao bibliografica das pesquisadoras da
Universidade de Pavia, em especial os instrumentos de ava-
liagdo (ISQUEN - Indicatori e Scala della Qualita Educativa del
Nido — Indicadores e Escala da Qualidade Educativa da Creche;
e AVS/ - Autovalutazione della Scuola dell’Infanzia — Autoava-
liagdo da Pré-escola) e a documentacao da pesquisa de campo
produzida pelo Projeto “Formagdao da Rede em Educacao
Infantil: Avaliacdo de Contexto”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(BRASIL, 2009a), constituiram neste documento uma dupla
fungdo, tanto como referéncia consensuada pela area da Edu-
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cacao Infantil, que expressa principios, recomendacoes, encami-
nhamentos para as propostas pedagogicas e traz indicativos do
que constitui a experiéncia educativa; quanto como documento
que perspectiva outras agoes no campo da politica em Educacdo
Infantil, como formacao, curriculo e também a avaliacdo.

O principio da avaliacdo formativa e participativa orienta
esta proposta, tanto no que se refere aos seus principios e meto-
dologia quanto na propria construcao da proposta de avaliagao,
pois sdo muitas as vozes aqui presentes: dos colegas e estudantes
da pos-graduacao das universidades brasileiras que compuseram
as equipes de pesquisa; das professoras italianas que colabo-
raram como consultoras; da representante do Ministério da
Educacdao como parceira e financiadora do projeto; dos pesqui-
sadores brasileiros que participaram de reunides técnicas e semi-
narios e colaboraram no debate; das professoras e gestoras das
instituicdes de Educagao Infantil que participaram do estudo de
campo. Neste sentido, a proposta revela a dimensao “negociada”
entre os participes deste projeto, seja de forma mais direta ou
mesmo com colaboragdes pontuais, assim como negociada em
espacos de discussao criados ao longo da realizacao do projeto™.
O relevante neste processo é menos a fungao dos participantes
(embora tenham existido e sido necessarias as atribui¢oes especi-
ficas dos diferentes profissionais em um projeto ampliado de pes-
quisa como este), mas o seu sentido coletivo de insercao, critica e
producao do debate e das propostas sobre avaliagdo na Educacao
Infantil.

Ancorados nesta historia e na producao da area acerca do
tema da avaliagdo em Educagdo Infantil, entende-se oportuno

3 Diferentes seminarios ocorridos desde 2013, como o Seminario Internacional “Avaliagdo como promogao da
qualidade: politica e formagdo na Educagdo Infantil”, os nacionais "Uma abordagem reflexiva e dialdgica da
avaliagdo de contextos educativos” e “Avaliagdo de Contexto: restitui¢do, participagao e formagdo” e o Ultimo,
“Seminario Internacional de Avaliagdo de Contexto na Educagao Infantil: perspectiva formativa e proposicdes”;
além de reunides técnicas com a equipe de pesquisa e com outras pesquisadoras brasileiras e profissionais da
area.
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dirigir a proposta para uma especificidade do campo educacional,
que trata do trabalho com as criangas, nomeacao aqui designada
de Experiéncia Educativa.

A natureza da proposta assume o sentido de realizar sintese
conceitual que define e qualifica aspectos da pratica pedagogica,
considerados direitos das criancas no cotidiano educativo, que de
modo problematizador propoe énfases que sdao imprescindiveis
para a qualidade educativa nas instituicoes de Educagao Infantil.
Dessa forma, a proposta tem um carater reflexivo e propositivo,
avancando para uma organizagao que traz dimensdes (tempos;
espagos; materiais; relacdes dialdgicas entre professores e
criangas) as quais estruturam as possibilidades do fazer peda-
gogico e das experiéncias que as criangas devem ter.

Tem-se a ciéncia que a qualidade da oferta em Educagdo
Infantil implica também em aspectos que se relacionam a outras
areas (gestdo, profissionais da educagdo, organizacdo docu-
mental e estrutural etc.) que se articulam com a experiéncia edu-
cativa. Todavia, a opgdao metodoldgica aqui assumida é a de rea-
lizar o exercicio de aprofundamento tematico nesta area, tendo
em vista a necessidade de explicitagdo conceitual e propositiva
relativa a aspectos pedagdgicos. Também a preocupacdo é de
apresentar um repertdrio consensuado e negociado na area de
Educacao Infantil que permita propor critérios de qualidade em
um processo avaliativo comprometido com a melhoria da qua-
lidade da oferta educativa, com o enfrentamento das desigual-
dades sociais e com a participagao democratica.

Entre as possibilidades de didlogo desta proposta esta
também a de subsidiar proposi¢des de formacao dos profissionais
e gestores na construcdao de uma cultura participativa relativa a
avaliacao de contexto.

Pode, também constituir-se em elemento que permita
ampliar as discussoes sobre a continuidade entre a Educagao
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Infantil e Ensino Fundamental, uma vez que valoriza e coloca
énfase na dimensao educativa, em sentido mais especifico, peda-
gogico, e em sentido mais amplo, formativo; sem desconsiderar
aspectos inerentes a gestao e organizagao do trabalho. A ava-
liacdo de contexto da qualidade das experiéncias cotidianas das
criangas, desde bebés nos espacgos institucionais, publicos ou
privados, voltados aos seus cuidados e educacao, problematiza
a perspectiva de articulacdo entre as duas etapas iniciais da Edu-
cacao Basica brasileira ao considerar a importancia da ampliagdo
de conhecimentos e vivéncias, desde a inser¢ao das criangas na
Educacao Infantil, realcando suas especificidades e ao mesmo
tempo possibilitando outros percursos educacionais.

A proposta tem a seguinte estrutura:
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EXPERIENCIA EDUCATIVA

EXPERIENCIAS
RELACIONAIS E SOCIAIS

* Insercao
* Relagdes e Comunicagdo
com as Familias

¢ Diversidade e Diferengas

* Cuidado de Si, Cooperagao
e Participagao.

PROPOSTAS E

CONTEXTOS
e Interagoes

* Brincadeiras

¢ Manifestagdes da Arte
(gestual, dramatica, musical, visual)
* Narrativas, Apreciagao e Interagao
com a Linguagem Oral e Escrita

* Relagdes Quantitativas, Espaciais
e com o Mundo Fisico e Natural,

RELACOES DIALOGICAS
ENTRE PROFESSORES £
CRIANCAS

EIXO: Experiéncia Educativa — delimita uma dada abran-
géncia e énfase no campo da atividade educacional. Para Bon-
dioli (20083, p. 22), a experiéncia educativa deve ser entendida
como “tudo o que nas instituicdes de educacao infantil se planeja
e se realiza para as criangas para promover o seu crescimento:
organizac¢ao do espaco e do tempo, gestao das rotinas, escolha
de materiais e atividades de construcao, definicdo dos grupos e
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das propostas em prol do desenvolvimento social.” A avaliagdo
destes aspectos numa instituicdo € um modo de assegurar se
a cada crianga sao dadas oportunidades adequadas para seu
desenvolvimento, crescimento e aprendizagem. O que significa
dizer que avaliar tais aspectos implica avaliar a adequacao das
propostas formativas oferecidas as criangas como participantes
ativas na complexidade de relagdes e interacdes no interior de
determinado contexto educativo.

AREAS: explicitam aspectos que compdem o fazer peda-
gogico e as praticas educativas a serem oportunizadas as criangas
e suas familias, considerando o que lhe da ancoradouro, assim
como seus desdobramentos no cotidiano educativo. Estas se
organizam em:

AREA |. Experiéncias Relacionais e Sociais;
AREA II. Propostas e Contextos;

AREA TRANSVERSAL. Organizacdo, Reflexdo e
socializagao.

SUBAREAS: especificam os aspectos essenciais de cada
area no sentido de dar visibilidade e qualificar o trabalho acerca
da experiéncia educativa proposta as criancas, considerando
para a:

AREA I. Experiéncias Relacionais e Sociais — as subareas:
Insercao;
Rela¢6es e comunica¢ao com as familias;
Diversidade e diferencas;
Cuidado de si, cooperacao e participacao.
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AREA I1. Propostas e Contextos — as subareas:
Intera¢6es; Brincadeiras;

Manifestacoes da Arte (gestual, dramatica, musical,
visual);

Narrativas, apreciacao e interacao com a linguagem oral
e escrita;

Relag¢oes quantitativas, espaciais e com o mundo fisico e
natural.

AREA TRANSVERSAL. Organizacao, Reflexdo e Socializagdo — a
subarea:

Observacao, planejamento, avaliacao.

Vale esclarecer que a separagdo em dareas e subdreas se
deve a necessaria organizacao, explicitacdo e énfase a diferentes
aspectos referentes a experiéncia educativa. Neste sentido, ndo
corresponde a qualquer perspectiva dicotomica entre principios
e propostas. Aspectos relativos a questao da inclusdo e da diver-
sidade étnico-cultural, como exemplos, podem estar permeados
em diversos itens, assim como a tematica do corpo nao esta pre-
sente em um Unico item, de modo especifico, pontual; mas per-
passa e se estende aos itens que compoem mais de uma das areas.

DIMENSOES: se articulam as subéreas das &reas I: Expe-
riéncias Relacionais e Sociais e Il. Propostas e Contextos — ante-
riormente mencionadas, nos permitindo pensar em como se
entrelagam nos Tempos; nos Espagos e materiais e nas Relagoes
dialogicas entre professores e criangas.

A Area Transversal Organizag¢ao, Reflexdo e Socializagao,
com a subarea Observacao, planejamento, avaliacao, perpassa
as duas outras areas e todas as subareas e dimensoes, e assume
uma fungdo propria como instrumento que assegura a dinamica
sistémica necessaria a experiéncia educativa.

65



EIXO — EXPERIENCIA EDUCATIVA

Explicita o universo de praticas e conhecimentos que
compdem o trabalho da professora e da institui¢ao de Educagao
Infantil na interlocu¢do com as criangas, seus saberes, expe-
riéncias e relagdes. As praticas pedagodgicas contemplam inte-
racoes; brincadeiras; experiéncias educativas com as diferentes
linguagens; com o mundo fisico e natural; com o cuidado de si
e as muitas formas de cooperacao e participacao e sobre diver-
sidade e diferencas, tudo isso sustentado/ancorado pela obser-
vagado, planejamento, avaliagdo. Para isso, é fundamental orga-
nizar o tempo, o espaco e os materiais, levando em conta que a
crianga, sujeito historico e de direitos, constroi sua identidade
pessoal e coletiva nas brincadeiras, relacdes e experiéncias cul-
turais. O papel da professora, apoiada pela instituicdo, é asse-
gurar a ampliagao dos saberes, experiéncias e conhecimentos
das criancas. A equipe gestora da institui¢do por sua vez cabe
dar condicdes, principalmente, para que as professoras se
dediquem ao planejamento, ao registro e a documentacao das
praticas realizadas.

AREA | - EXPERIENCIAS RELACIONAIS E SOCIAIS

SUBAREA: INSERCAO

Os primeiros momentos nos quais as criangas, desde bebés,
passam na instituicao de Educacdo Infantil sdo preciosos e deli-
cados. Eles marcam uma transicdo da vida familiar para um novo
espaco de convivéncia social, processo que exige intencionalidade
e acompanhamento pela instituicao de Educacdo Infantil. Desta
forma, a instituicdo cabe asseqgurar, de um lado, a reqularidade de
agoes que facilitem a insercao das criangas e familias as novas pra-
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ticas e relagoes sociais, de outro, a gradualidade seja de tempos,
relagdes ou propostas. Neste desafio as criancas e suas familias
trazem referéncias, expectativas para constituir interagdes com
um novo espago social com finalidade e organizacao proprias,
com as profissionais que ali atuam, com outras familias e criancas.
Ainsercao se caracteriza, portanto, como um processo que prima
pelainclusdo em que a crianga e sua familia sejam acolhidas, tanto
no ingresso a instituicdo como nos reingressos, se for o caso. Tal
acolhimento é marcado por uma relacao dialdgica, na qual tanto
as criangas e suas familias como a instituicao apresentam novos
modos de organizagao cotidiana, se alteram e vivenciam novas
praticas de educagao. Diante disso, se espera que a instituicao
promova e organize agoes especificas de insercdo relativas a duas
dimensoes: as especificidades dos agrupamentos de criangas e
as singularidades de cada crianga em particular, a fim de garantir
um contexto favoravel, transparente, flexivel. Deve-se prever
também as condi¢des de insercao daquelas criangas e familias que
chegam a institui¢do ao longo do ano, em momentos distintos do
inicio de ano letivo. Estes novos encontros de criangas, familias
e instituicdo de Educagao Infantil tém o potencial de estabelecer
uma relagdo de parceria, confianca e compartilhamento.

DIMENSOES

INSERCAO - TEMPOS:

Um processo de inser¢ao acolhedor e respeitoso com as
criangas e suas familias prevé a organizacao do tempo de formas
diferenciadas que atenda as peculiaridades e necessidades de
cada uma das criangas envolvidas. E importante assegurar este
processo dialogico e acolhedor para as criangas e familias que
iniciam suas primeiras experiéncias em um novo contexto social,
como para as criancas e familias que vivenciam outras transicoes
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como o percurso de um grupo para outro, de instituicdo para
outra. A organizacao da insercao se caracteriza por momentos
diversos: (i) iniciando pelo conhecimento mutuo assim como das
expectativas que uns tém em relacao aos outros, sendo neces-
sario que a familia conheca a instituicao e as profissionais que ali
atuam (professoras, coordenac¢do pedagdgica e administrativa e
demais funcionarios), bem como é fundamental que a instituicao
conheca o contexto familiar de cada uma das criangas que vai
acolher; (ii) momentos em que as criangas possam permanecer na
instituicdo acompanhadas de seus familiares, de maneira gradual
e atendendo aos ritmos individuais e especificidades de cada uma
delas, considerando que algumas criangas precisam de um tempo
maior que outras para se sentirem seguras em um novo con-
texto, a fim de que o sentimento de pertencimento se constitua;
(iii) gradualmente ampliando o envolvimento das criancas nas
praticas educativas e no cotidiano organizados pela instituicao;
(iv) assegurando situacdes nas quais as familias e as professoras
possam conversar sobre o processo de insercdo, a medida que
ele acontece; (v) e também, para que a proépria institui¢cdo possa
avaliar todo o processo de inser¢ao e as agoes de continuidade.

INSERCAO - ESPACOS E MATERIAIS:

O processo de insercao implica na organizacao dos
espacos e materiais que possam oferecer sequranca, conforto e
acessibilidade para as criancas e suas familias; que provoquem o
interesse das criancas; possibilitem que elas iniciem uma apro-
ximacao e se sintam parte daquele lugar; que comuniquem as
familias acerca do projeto educativo da instituicdo. Para tanto, é
necessario prever um espaco de “acolhida” para as familias, que
podem contar com cadeiras, sofas, almofadas, plantas, livros de
literatura, informativos do trabalho da instituicao, exposi¢oes
das produgoes. Ainda é necessario que o espaco reflita a diver-
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sidade da comunidade e as diferengas, a fim de proporcionar as
criancas, desde bebés, e a seus familiares, o sentido de perten-
cimento, garantindo na composicao estética do espaco a pre-
senca de objetos, imagens, brinquedos, entre outros de dife-
rentes culturas. Como estratégias de insercdo e de respeito as
peculiaridades e necessidades das criangas, torna-se importante
também que elas possam trazer objetos (brinquedos, livros,
mantas, chupetas, etc.) com os quais mantenham uma relacao
afetiva. E necessario que os diversos espacos institucionais,
bem como suas profissionais, sejam apresentados as criangas ao
longo do periodo de insercdo. E importante promover o convivio
das criancas novas com outras criancas que sejam do seu circulo
familiar ou pessoal e que ja frequentem a instituicdo, a fim de
promover um maior apoio e seguranca. Neste processo, tanto
a sala de referéncia da turma como outros espacos (internos e
externos) e materiais, sdo potentes para possibilitar o sentido
de pertencimento as criancas. E interessante ter um local no
qual a professora possa estar com uma crianga que esteja em
insercdao ou com um grupo pequeno delas, no sentido de que
possam explorar o espaco e receber aten¢do mais exclusiva,
quando necessario a cada uma em particular.

INSERCAO — RELACOES DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E
CRIANCAS:

A relagdo com as familias se baseia em praticas de compar-
tilhamento, que devem ser planejadas e promovidas intencional-
mente pela instituicao e suas professoras, de modo criativo, res-
peitoso, consistente e continuo. Isso exige uma postura atenta e
cuidadosa em direcao as criangas e suas familias, em relagdo ao
que sentem, pensam e expressam. Nos momentos de insercao,
estas relagdes estdo comegando a se estabelecer e faz-se neces-
sario que a professora escute atentamente o que os gestos, 0s
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siléncios, os choros, as falas, os olhares, dentre outras formas
de linguagem e expressao das criangas, significam. Além disso,
a professora, baseando-se nesta escuta, tem o potencial de res-
tituir e compartilhar com as criancas e seus familiares a sua com-
preensdo do processo que esta sendo vivenciado, ao mesmo
tempo que solicita a estes sujeitos suas impressdes sobre este
mesmo processo a partir do seu lugar (de crianga e familia) e
da propria instituicdo. Esta experiéncia de compartilhamento
permite a professora reorientar suas agdes para que as criangas e
seus familiares se sintam cada vez mais proximos (incluidos), res-
peitados, acolhidos e seguros no ambiente da Educacao Infantil.
O planejamento do momento de insercao ndao compete apenas
as professoras de referéncia de cada agrupamento, mas a toda a
equipe pedagogica da Unidade. Para criangas com necessidades
educacionais especiais, mais especificamente aquelas conside-
radas publico alvo da educacao especial (com deficiéncias, trans-
tornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdo-
tagdo), cabe a responsabilidade das professoras e demais profis-
sionais em observar as questdes relativas as suas especificidades
de desenvolvimento, comunicagao e acessibilidade no cotidiano
educativo, desde o inicio da frequéncia a instituicdo. Também a
responsabilidade por um dialogo ampliado e alargado com as
familias e com outros profissionais. E importante observar se esta
acolhida esta respeitando as criangas em seus pertencimentos
étnico e raciais para que tanto as familias quanto as criangas
possam se sentir confortaveis com suas origens étnicas e culturais.

SUBAREA: RELACAO E COMUNICACAO COM AS FAMILIAS

As criancgas, desde bebés, sujeitos em desenvolvimento,
sao cuidadas e educadas em contextos que lhe sdo essenciais,
a familia e a institui¢do de Educacao Infantil, tanto do ponto de
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vista afetivo-emocional, como também de garantia aos direitos
fundamentais no que tange provisdo, protecao e educagao.
Torna-se fundamental, portanto, que haja o estabelecimento
de uma relagdo de confianga, de parceria e de compartilha-
mento entre os diversos sujeitos de ambas estas instituicoes
responsaveis pelas criancas. Um ponto essencial para que esta
relacdo se estabeleca é a construcao de um didlogo entre os
sujeitos envolvidos, de maneira a fortalecer o desenvolvimento
das criangas. E necesséaria uma escuta atenta e sensivel de cada
um desses sujeitos (familias, professoras, demais funcionarios
e criancas) de forma que as praticas educativas estejam em sin-
tonia com as expectativas e demandas de todos os envolvidos.
A qualidade do trabalho pedagdgico que se desenvolve em
creches e pré-escolas esta vinculada a relagao adulto-crianca
no espago institucional, sobretudo na medida em que o plane-
jamento e a avaliacao sistematica do que se faz, por que e como
se faz é uma constante no dia a dia educativo e partilhada com
as familias. Dai advém a necessidade de criacao e diversificagao
de varias formas de comunicacao entre familia e instituicao,
tais como informativos, agendas, momentos de encontros, reu-
nides, blogs, portfolios, dentre outros.

DIMENSOES

RELACAO E COMUNICACAO COM AS FAMILIAS - TEMPOS:

Ao longo de todo o ano letivo, torna-se necessaria a orga-
nizacdo de momentos de encontros com as familias das criangas.
Sao essenciais os momentos de reunides periodicas (individuais
com cada familia e coletivas, com todas as familias de uma mesma
turma) em que o didlogo aconteca de maneira a permitir que todos
se posicionem em relagdo ao que as criangas estdo vivenciando no
cotidiano institucional e familiar. Além das reunides, no dia a dia,
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nos momentos de acolhida e despedida das criangas, pequenos
didlogos devem se estabelecer no sentido de fortalecer os vinculos
entre familias e professoras. E importante, que ao longo do ano,
periodicamente, as instituicdes de Educacao Infantil assegurem em
seus calendarios e organizem encontros com especialistas para dis-
cutir com as familias temas centrais da infancia e outros eventos, tais
como: sessdo de curtas-metragens regionais e nacionais, festas da
familia, eventos artistico-culturais, dentre outros.

RELACAO E COMUNICACAO COM AS FAMILIAS - ESPACOS E
MATERIAIS:

Os espagos institucionais necessitam ser convidativos,
acolhedores, com acessibilidade e, que dialoguem tanto com a
identidade e diversidade étnico-racial, de género e cultural das
criangas e seus familiares, como também com a identidade ins-
titucional e da comunidade. Da sala de referéncia aos espagos
externos, é importante que as familias encontrem ambientes de
interatividade, dialogicidade e partilha do que as criangas fazem,
brincam, descobrem, imaginam, aprendem. Tanto as producoes
das criangas quanto dos adultos, dos proprios familiares, assim
como a visibilidade acerca do cotidiano educativo e dos registros
que compdem a documentagdo pedagogica necessitam estar
acessiveis, explicitando a gramatica relacional do espaco edu-
cativo pedagodgico que é a creche e a pré-escola.

RELACAO E COMUNICACAO COM AS FAMILIAS - RELACOES
DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E CRIANCAS:

Para ampliar as possibilidades de dialogo e comunicagao
entre professoras e familiares, é importante a instituicdo de
Educacao Infantil, como a instancia profissional dessa relacao,
ressignificar a percepcao de que as duas institui¢oes, familia e
creche/pré-escola, competem entre si, pois tal movimento é
necessario no sentido de assegurar bem-estar e educacao as

72



criancas. No cotidiano, algumas estratégias podem ser consi-
deradas e devem ser planejadas, tais como: o envio de artigos,
ensaios, textos simples — nos quais se discutam questdes rela-
tivas as infancias, aos cuidados e educacao entre 0 e 6 anos de
idade, até informativos com relatos das vivéncias das criangas,
para além da documentacao pedagdgica ja exposta na insti-
tuicdo. Para as criangas com necessidades educacionais espe-
ciais, € fundamental a explicitagdo das informagdes acerca dos
progressos e necessidades das criancas e da familia e dos apoios
especializados.

SUBAREA: DIVERSIDADE E DIFERENCAS

As criancas, desde bebés, ao adentrarem a instituicao de
Educacao Infantil, trazem consigo experiéncias ricas aprendidas
com seus familiares e com a comunidade em que vivem. O novo
convivio e as praticas educativas efetivadas em creches e pré-
-escolas entram na composicao da construcdo das suas identi-
dades e especificidades. Pois as criangas, desde que nascem, sao
sujeitos histdricos, sociais e culturais, que se constituem em suas
interacoes e pertencimentos. Nesse sentido, é fundamental que
a instituicdo de Educagao Infantil considere as particularidades e
diferencas entre as criangas e seus grupos de origem e ofereca
oportunidades para que todas as criangas, desde bebés, tenham
as mesmas condicoes de cuidado e de educagdo e; ao mesmo
tempo, combata situagoes e atitudes de preconceito, estigmati-
zacao e discriminagdo étnica, racial ou cultural; pois respeitar as
singularidades dos sujeitos é condicao basica para uma pratica
educativa igualitaria e pluralista. Cabe ressaltar que, desde muito
pequenas as criancas se apropriam de significados sociais cons-
truidos historica e culturalmente e que muitas vezes determinam
lugares desiguais para os diferentes grupos linguisticos, sociais,
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étnico-raciais, de género, que podem definir relacbes marcadas
por hierarquias e opressoes. Uma relacao entre a familia e a ins-
tituicdo de Educacao Infantil mais proxima e sinérgica entre si
favorece que as criancas, desde bebés, construam seus pertenci-
mentos identitarios valorizando seu corpo e suas caracteristicas
fisicas e culturais.

DIMENSOES

DIVERSIDADE E DIFERENCAS - TEMPOS:

O trabalho a respeito da diversidade, das particularidades e
diferencas presentes entre os sujeitos, criancas e adultos envol-
vidos no cotidiano das creches e pré-escolas perpassa a tota-
lidade do tempo da convivéncia nesses espagos e mesmo fora
dele. Entretanto, ha que se efetivar com constancia proposi¢des
que coloquem foco sobre estas questdes, no sentido de serem
explicitadas, discutidas e ndo silenciadas. Deve-se ter especial
atencdo na reflexao quanto ao pertencimento étnico-racial e cul-
tural (especialmente o religioso) das criancas e familias, pois ser
crianca negra ou indigena, quilombola ou do campo sdo especifi-
cidades que alteram a relagao estabelecida no tempo social e com
o tempo vivido. Nesse sentido recomenda-se um dialogo cons-
tante com a comunidade considerando tais particularidades.

DIVERSIDADE E DIFERENCAS - ESPACOS E MATERIAIS:

Em relagdo aos espacos e materiais é importante a pro-
fessora junto a instituicdo ter olhar critico acerca das escolhas
feitas para organizar um cotidiano atento a inclusdo, tendo
como principio contemplar imagens, livros, brinquedos, musicas,
filmes, entre outros recursos que permitam refletir a diversidade
linguistica, étnico-racial, socioeconémica, religiosa, de género, de
forma que positive o pertencimento de cada crianga, estabelega
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relacdes nao hierarquizadas e apresente elementos que cola-
borem na desconstrug¢ao de preconceitos e discriminagdes. Por
exemplo, ter bonecas e bonecos negros, instrumentos musicais,
livros que representem diferentes grupos étnico-raciais e culturais
de modo positivo é fundamental para o desenvolvimento de uma
educacdo igualitaria. E preciso considerar na escolha de materiais
se estes dao conta de expressar a diversidade, seja de cor de pele,
de tipos de cabelo ou de cultura. Na organizagao do espaco e dos
materiais € importante considerar se o que esta sendo disponibi-
lizado, para as experiéncias com/ e das criancas, possibilita que
elas se reconhegam na sua diversidade étnico-racial e cultural de
forma positiva, valorizada.

DIVERSIDADE E DIFERENCAS - RELACOES DIALOGICAS ENTRE
PROFESSORES E CRIANCAS:

A professora e a instituicdo devem estar comprometidas
com a valorizagdo da diversidade e das diferencas (étnico-raciais,
culturais, de género, etc.), o combate a qualquer tipo de precon-
ceito ou discriminacao e orompimento de relagées de dominagao.
O fundamental é consolidar junto as criangas um respeito mutuo
as diferengas, uma autoimagem positiva de si, que permita a elas
reconhecer e apreciar sua identidade individual, a partir de uma
boa relagdo que estabelecam com seu corpo e com o grupo ao
qual pertencem. E fundamental propiciar um ambiente no qual
criangas e familias possam dialogar sobre situagoes de discrimi-
nagado e preconceito vividas e se sentirem seguras e reconhecidas
em suas singularidades.
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SUBAREA: CUIDADO DE SI, COOPERACAO E PARTICIPACAO

O cuidado é uma atitude de responsabilizacdo para com
o outro e consigo mesmo, revelando-se em a¢des humanas
situadas historica e socioculturalmente, que se desenvolvem
e que se experimentam com as criangas no dia a dia das ins-
tituicoes de Educacao Infantil. Toda atitude de atencao para
com as criangas, envolvendo escuta e didlogo, é uma atitude
de cuidado. No entanto, nas institui¢des de Educagao Infantil
destacam-se momentos de cuidado corporal. Esses momentos
precisam ser refletidos e planejados tendo em vista que ocupam
boa parte do tempo diario e pelo fato de comunicarem inten-
cionalidades e valores. Nesse sentido, o trabalho da professora
implica numa dimensao ética de compromisso com a crianga
e seus direitos, numa perspectiva de aten¢dao aos seus movi-
mentos e interesses e, ao mesmo tempo, de abertura a sua parti-
cipagdo, reconhecendo suas manifestagoes e iniciativas. Implica
em considerar o compromisso com o coletivo, atentando para
a cooperacao entre pares, no sentido de agir sinergicamente
com vistas aos processos de humanizagao que consideram a
centralidade dos sujeitos, numa perspectiva inclusiva e demo-
cratica. Com relagdo ao processo de autonomia, deve se con-
siderar tanto a responsabilizacdo do adulto frente as criancas,
como o papel de participes delas, desde bebés, na situacao de
cuidado. E importante reconhecer que as criangas maiores que
demonstram autonomia no cuidado de si tém direito de ser
atendidas por profissionais disponiveis e atentos que se ocupem
de seus cuidados. Quando a professora cuida das criangas, no
sentido de estar atenta a elas, numa postura de escuta e dialogo
com seus movimentos, contribui para que aprendam a cuidar de
si mesmas e do coletivo do qual participam.

76



DIMENSOES

CUIDADO DE SI, COOPERACAO E PARTICIPACAO - TEMPOS:

A temporalidade para uma maior atencao ao cuidado
requer um redimensionamento de tudo o que se planeja e faz no
dia a dia das creches e pré-escolas. E necessario considerar que o
tempo de cada um ndo necessariamente corresponde ao tempo
do coletivo da turma ou parte dela, sendo imprescindivel buscar
um equilibrio entre as particularidades de cada crianca e a ideia
de organizagao do coletivo. Situacdes de cuidado individualizado
implicam duas temporalidades, uma para o adulto e outra para
a crianga. O adulto, por se ocupar de varias situagdes de cuidado
com diferentes criangas, o faz repetidas vezes, correndo orisco de
fazé-lo de modo automatizado e rapido. Para a crianga, e de modo
especial para o bebé, diferentemente, aquela situacao é Unica,
de contato individual, o que confere muita importancia a esta
relagdo dialdgica entre adultos e criangas. Assim, situacdes que
requerem a dedica¢do exclusiva da professora implicam propo-
sicoes simultaneas, o que é possivel mediante a docéncia compar-
tilhada, na qual conta-se com outra professora para desenvolver
outras propostas com o grupo de criangas. Ao mesmo tempo, ao
considerarmos que faz parte da docéncia na Educacao Infantil a
multiplicidade de agdes simultaneas, é necessario atentar para
diferentes iniciativas e explora¢des das criangcas que acontecem
num mesmo momento, exigindo da professora um olhar para
varios espacos e uma disponibilidade do corpo e atencao para
varias situagoes diferentes, significativas e concomitantes para
as criancas. A atencao e o cuidado ndo se realizam somente de
forma direta, também a organiza¢ao do espaco e a consideracao
do tempo simultaneo, assim como a atencao distribuida sdo
modos de cuidar importantes.
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CUIDADO DE SI, COOPERACAO E PARTICIPACAO - ESPACOS E
MATERIAIS:

E importante que o mobiliario, os objetos e os acessorios
presentes nos espagos e disponibilizados as criancas respeitem
diferentes aspectos relativos a: (i) acessibilidade fisica, tatil; (ii)
questdes ergondmicas para os adultos, para as criangas, con-
siderando as especificidades dos bebés, em relacdo a saude, ao
bem-estar, a sequranca e ao conforto; (iii) 0 acesso e dominio das
ferramentas e praticas culturais, que se articulam as situagdes
de cuidado relativas as criangas, desde bebés, em consonancia
com as possibilidades e necessidades individuais, no sentido de
uma autonomia que se conquista gradualmente e que nao se
impde; (iv) o direito a privacidade — que considere as possibili-
dades de escolha de cada crianga de estar sozinha ou no grupo,
em momentos de sono, em situacdes de higiene, sem implicarem
divisdes por género — e (v) interagir em situacdes de cuidado que
podem ser compartilhadas. A organizacdao de espacos acolhe-
dores, diversificados e desafiadores é fundamental para fomentar
a participacao e a cooperacao das criancas no dia a dia. Escolher
materiais adequados e com acessibilidade a exploracao das
criangas e arruma-los de maneira a incentivar a autonomia sdo
formas de cuidado.

CUIDADO DE SI, COOPERACAO E PARTICIPACAO - RELACOES
DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E CRIANCAS:

Uma atitude de cuidado ético na relagao adulto-crianga, em
creches e pré-escolas, deve considerar quem sao esses sujeitos da
relagdo — a crianca e seus familiares —, na perspectiva de identi-
ficar costumes, habitos, identidades e demandas a fim de compar-
tilhar e ressignificar experiéncias com as criangas a favor de uma
imagem positiva delas mesmas, da construcao da autonomia, da
valorizacao de ser cuidado e de cuidar-se. Considerando a indisso-
ciabilidade entre educar e cuidar, a partir de um olhar sensivel e
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atento, é necessario refletir, planejar e organizar o cotidiano peda-
godgico levando em conta todas as experiéncias que o constituem.
Criancas com diferentes necessidades educacionais ndo podem
ser negligenciadas, sendo necessario considerar formas diferen-
ciadas de comunicagdo que favorecam as relagdes. E importante
a atitude de escuta e didlogo com as criancas, desde a acolhida na
chegada, nos momentos de alimentacao, troca de fraldas, uso do
banheiro, descanso ou sono, demandas manifestas pelo corpo,
na disponibilidade do adulto para as interagdes com as criangas
também quando conta uma histodria, traz um desafio novo, par-
ticipa de uma brincadeira; ou seja, ao longo de cada momento
da jornada diaria. Isso acontece a partir do seu posicionamento
empatico e responsivo frente a situagdes que provocam inse-
guranca, diante do choro frente a uma situacgdo inusitada; entre
outras situacdes nas quais é imprescindivel reconhecimento e
acolhimento dos desejos e necessidades das criancas, desde
bebés.

AREA II: PROPOSTAS E CONTEXTOS

SUBAREA: INTERAGCOES

As interagdes, assim como a brincadeira, constituem-se
como eixos centrais da Educacao Infantil. Assim, a instituicao
de Educacdo Infantil tem como pressuposto ser um espaco de
relacdes, interagdes, producao de sentidos, saberes e conheci-
mentos. Trata-se de um lugar dialdgico, de entrelacamento de
diferentes discursos, de encontro de interlocutores — criancas e
adultos nas relagdes cotidianas, demarcadas pela constancia,
continuidade e contiguidade a familia. Contexto que, a partir
do didlogo com outros — familias, comunidade —, amplia as refe-
réncias culturais das criangas, constituindo-se num lugar de aco-
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lhimento marcado por relagoes de alteridade entre os sujeitos
na sua pluralidade socioecon6mica, étnico-racial, regional, lin-
guistica, religiosa, de género, de idade. Nesse processo de inter-
locugdo, a instituicdo, ao mesmo tempo em que acolhe e altera
0s sujeitos que nela se inserem, também é por eles alterada. O
trabalho educativo, assim, firma o seu compromisso com a diver-
sidade, entendida como direito universal a diferenca, assequ-
rando as singularidades dos sujeitos.

DIMENSOES

INTERACOES - TEMPOS:

O tempo deve ser organizado de modo a favorecer relagoes
intensas e ricas no contexto cotidiano das criancas, desde bebés,
considerando a importancia da continuidade nas interlocu¢des
que se estabelecem entre eles e com os adultos. Importa con-
siderar os ritmos especificos de cada um, sendo que o que deve
prevalecer é o tempo das relacdes e da experiéncia e ndo o tempo
da atividade em si, pressupondo uma rotina flexivel. A gestdo
do tempo da instituicdo, relativa a limpeza e manutencao dos
espacos internos e externos deve ser planejada e executada de
modo a ndo comprometer as relacoes pedagdgicas.

INTERACOES - ESPACOS E MATERIAIS:

A organizacao do espaco, tendo em conta as condi¢oes de
acessibilidade, deve assequrar as criancas diferentes experiéncias
de trocasinterpessoais, seja em grupos menores, individualmente
e mesmo no coletivo da turma. Para isso o arranjo da sala deve
ser flexivel e instigador, oportunizando o acesso e uso de mate-
riais variados (livros de literatura, jogos de construgdo, bonecos,
jogos de faz de conta, elementos da natureza, entre outros mate-
riais, em diferentes formatos, em relevo, audio e libras, consi-
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derando as criangas com necessidades educacionais especiais)
em diferentes estruturas (tapetes, mesas, redes) ou em cendrios
criados para tais experiéncias (cabanas, instalagdes com tecidos,
outros). Para além do espaco em sala, é importante o uso criativo
de outros espagos internos e externos da institui¢do, como: areas
de entrada, refeitorio, corredor, patio, gramado, outros. Nos dife-
rentes locais em que se dao a alimentacao, higiene e descanso
devem existir recursos materiais que atendam as necessidades e
os direitos dos bebés e das criancas de diferentes idades, dentre
eles o direito a privacidade, tao caro quando pensado em espacos
de educagao coletiva.

INTERACOES - RELACOES DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E
CRIANCAS:

E importante que a professora ao planejar tenha as inte-
racoes como centralidade do seu trabalho, compreendendo que
elas perpassam todas as situagdes que sdo vivenciadas no coti-
diano. Inclusive comprometa-se a conhecer e valorizar as origens
e marcas culturais das criangas, mediante a proposicao e efeti-
vacdao de momentos de didlogo com as familias, assegurando o
pertencimento cultural das criangas; assim como a ampliacao das
referéncias e valorizagdo das suas identidades e subjetividades,
relativas a pluralidade socioecondmica, étnico-racial, regional,
linguistica, religiosa, de género, de idade. O planejamento precisa
também prever situacdes que ampliem as experiéncias entre
criancas de diferentes idades e turmas, que valorizem as inte-
racdes entre as criancas sejam elas coetdneas ou ndo. E impor-
tante que a aten¢do ao bem-estar das criancas, desde bebés,
por parte das professoras, seja constante ao longo de toda a
jornada diaria. Entendem-se, em relacao aos bebés, as situagdes
de cuidado como privilegiadas para o estabelecimento de uma
relagdo de empatia e respeito que favorega o crescimento socio-
-pessoal de cada um.
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SUBAREA: BRINCADEIRAS

Na Educagdo Infantil a brincadeira e as interagdes sao
entendidas como eixos centrais do trabalho pedagodgico.
Sendo parte da vida social, a brincadeira requer que as criangas
lancem mao de experiéncias culturais e tenham oportuni-
dades de relagdes partilhadas, nas quais interpretam, recons-
troem significados, negociam e produzem cultura. Enquanto
recurso comunicativo e participativo, as criangas ao brincar
reelaboram sentidos e significados; combinam realidade e fan-
tasia; expressam sentimentos e valores; ganham consciéncia,
fazem uso, transcendem e ressignificam regras sociais; tomam
decisdes; partilham e produzem significados; ampliam seus
repertorios e processos imaginativos, assim como o conhe-
cimento de si e dos outros. A brincadeira é uma importante
experiéncia afetiva, criativa, social, cultural. Constituem-se
situagbes importantes nas quais as criancas tomam contato
com a diversidade étnico-racial, de género e cultural reco-
nhecendo-se e conhecendo o outro quando se apropriam de
elementos do brincar. Nesse sentido, implica a compreensao
pela professora de que brincar é um direito da crianca e um
processo que nao acontece espontaneamente, portanto, exige
intencionalidade em oportunizar situagdes de brincadeira em
que as criangas tenham autonomia para escolher o que, como,
com quem brincar e com o que. Os objetos e brinquedos, que
ddo suporte a brincadeira, podem ser tanto de carater efémero,
aos quais o sujeito que brinca atribui significado em funcao
da brincadeira, quanto de cardter mais realista, vinculados
a determinados papéis e usos sociais. No cotidiano da insti-
tuicdo de Educagao Infantil ambos devem ser contemplados.
Em diferentes momentos de vida das criangas a brincadeira
assume caracteristicas distintas, as necessidades e motivagoes
se alteram, o que significa que a brincadeira de um bebé nao é
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igual a de uma crianga de quatro ou de seis anos. Para os bebés
a inser¢do nas brincadeiras depende da parceria de um adulto
atento que signifique o mundo para eles e, aos poucos, essa
relacdo vai sendo ampliada incluindo o brincar com o préprio
corpo, com objetos, com outros parceiros, de faz de conta.

DIMENSOES

BRINCADEIRAS - TEMPOS:

Dada a complexidade da brincadeira desde a sua organi-
zacdo e efetivacdo, requer-se um tempo estendido, que precisa
estar assegurado no planejamento, para as criangas brincarem.
E direito das criangas dar continuidade a brincadeira, ao longo de
um mesmo dia ou de um dia para o outro, se por alguma razao
esta tiver sido interrompida. Outra garantia fundamental é que se
tenha oportunidade de brincar todos os dias. O tempo de envol-
vimento das criancas, desde bebés, nas brincadeiras é um tempo
precioso de trabalho da professora, para acompanhar, observar,
participar junto com elas. Deste modo, observa-se o tempo que
cada crianca requer para o envolvimento em diferentes brinca-
deiras, tendo em vista que ainda que os bebés tendam a envolver-
-se de modo mais breve em determinadas situagoes, o tempo de
envolvimento ndo é definido pela idade, mas pela experiéncia em
si e o sentido que ela tem para quem a vivencia.

BRINCADEIRAS - ESPACOS E MATERIAIS:

Para brincar as criancas precisam de espacos intencio-
nalmente planejados e de objetos e brinquedos acessiveis que
deem condic¢bes para que coloquem em pratica repertorios ja
conhecidos e se sintam desafiadas a explorar novas possibili-
dades. Ofertam-se objetos e brinquedos de diferentes mate-
rialidades e texturas, sobretudo, entre estes, aqueles que as
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criancas possam reconstruir e adaptar aos objetivos da brinca-
deira, para ampliagdo das possibilidades para além dos brin-
quedos industrializados. Do mesmo modo, disponibilizam-se
as criangas outros recursos para criarem cenarios que acolham
brincadeiras, tanto habituais como novas. Nos espagos internos
é importante organizar areas delimitadas para a efetivagao de
diferentes brincadeiras, o que ndo impede que os objetos e brin-
quedos sejam mudados de espago em meio a utilizagcdo pelas
criangas durante a brincadeira. De grande importancia sdo os
brinquedos que promovem a movimenta¢ao das criangas no
espaco interno das institui¢oes. Os espacos externos se tornam
mais ricos quando se disponibilizam materiais e equipamentos,
assim como quando se estruturam areas e suportes para dife-
rentes brincadeiras e ndo apenas as relativas aos brinquedos
de parque ou as brincadeiras de movimento. Fora das depen-
déncias das instituicdes tém-se outros espagos interessantes
para a exploragdo por parte das criangas que possibilitam a
criagao de outros repertorios de brincadeiras.

BRINCADEIRAS - RELACOES DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E
CRIANCAS:

A parceria da professora nas brincadeiras das criancas deve
ser marcada pela intencionalidade. A sua participacao se realiza
de diferentes formas — de modo mais direto: ao observar as brin-
cadeiras das criangas, buscando conhecer seus repertorios, seus
modos de pensar, comunicar, imaginar e criar; ao estruturar o
espaco, disponibilizar objetos e brinquedos; propor brincadeiras,
principalmente quando se trata dos bebés; ao participar das
brincadeiras com as criangas, sempre que acionados por elas.
De modo indireto, ao propor diversificadas situacdes que enri-
quegam o repertdrio de conhecimentos das criancas, por inter-
médio de musicas, histdrias, elementos de outras culturas. Cabe a
professora garantir a participagao irrestrita de meninos e meninas
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as brincadeiras, sem categorizacao de brinquedos, objetos, jogos
ou outros por género.

SUBAREA: MANIFESTACOES DA ARTE (GESTUAL,
DRAMATICA, MUSICAL, VISUAL)

As experiéncias educativas relativas as manifestacoes da
arte devem encontrar nas instituicdes de Educacao Infantil espaco
deflagrador da expressividade das criancgas, contribuindo para sua
formacdo estética, permitindo a abertura para o encantamento,
o maravilhamento diante do mundo, a evoca¢do de realidades
imaginarias que se articulam com a ressignificacao e recria¢do de
si e do mundo. Para isso, é necessario o contato, a aprecia¢ao, a
exploracao, a invencao e a producao em Arte, a partir de musicas,
imagens, esculturas, instala¢des, filmes, fotografias, danca, teatro,
que permitam enriquecer as experiéncias estéticas das criangas.
Nessas situagoes, reside umarica oportunidade para que as criangas
conhecam a arte produzida em diferentes culturas, oriundas de
variados grupos étnicos e raciais possibilitando as experiéncias com
as multiplas manifestagdes e com o conhecimento da diversidade
cultural. Tais referéncias sao importantes a medida que atuam na
formacdo do gosto estético. A diversificacdo das experiéncias;
a constancia das proposi¢des por parte da professora; a autoria,
liberdade expressiva e de escolha das criancas, desde bebés, e; a
possibilidade de retomada das suas experiéncias e produgdes sao
principios no desenvolvimento do trabalho com as manifestagdes
da arte. Nesse sentido, requerem intencionalidade, conhecimento
por parte da professora e organizagao por parte da instituicdo para
que os espagos e tempos possibilitem a fruicao da experiéncia pro-
movida com e para as criangas, desde bebés.
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DIMENSOES

MANIFESTACOES DA ARTE - TEMPOS:

O carater das experiéncias educativas com arte, assim como
a brincadeira, requer uma temporalidade que preveja flexibilidade,
no sentido de assegurar a participagao singular das criangas;
tempo suficiente desde a organizagdo do espago e dos materiais
a serem utilizados até a experiéncia em si; continuidade para a
retomada das suas produ¢oes. Outra garantia fundamental é que
o trabalho com as manifesta¢des da arte seja contemplado no
planejamento e se efetive com frequéncia, ndo podendo ser uma
proposicao episddica, pontual. As produgdes das criangas sdo pro-
cessos narrativos e de elabora¢ao, que nao se esgotam no produto
finalizado; portanto, a professora deve organizar seu tempo para
acompanhar, mediar, observar e registrar esse processo.

MANIFESTACOES DA ARTE - ESPACOS E MATERIAIS:

No trabalho com as manifestacoes da arte a espacialidade
e a materialidade precisam ser provocadoras da agao e da ima-
ginacao das criangas, desde bebés. Em termos de espaco cabe
considerar desde a sua estruturacao e capacidade para acolher
a movimentacao do grupo de criangas; a necessidade de ade-
quagao e readequagao em virtude do que esta sendo proposto,
como: desenho, pintura, danga, dramatiza¢do, musica, dentre
outras possibilidades. Também o mobiliario precisa ser pensado
de modo a favorecer o acesso de todas as criangas as diversas
materialidades, bem como ter suportes apropriados para dispor
os materiais a fim de que as criangas se sintam confortaveis a fazer
suas produgoes, inclusive aquelas que apresentam dificuldades de
mobilidade e mesmo de manuseio. Situagdes inusitadas, materiais
de tamanhos diversos, elementos tridimensionais sdo importantes
para ampliar as experiéncias estéticas e romper com a padroni-
zacao das atividades em arte e com a circunscricao aos espagos
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internos. Materialidades e paisagens que inspiram as criangas nos
seus processos criativos podem estar presentes em espagos outros
que ndo so o da instituicao. Assim, materiais interessantes para as
producoes podem ser recolhidos pelas proprias criangas, junto aos
familiares e pelas proprias professoras (frutos secos, sementes,
folhas, pedras, gravetos, entre outros). O contato das criangas,
desde bebés, com manifesta¢bes artistico-culturais de diferentes
grupos étnicos e raciais em diferentes espagos da cidade permite a
ampliacdo do repertdrio e do gosto estético, assim como o conhe-
cimento e a utilizagdo de repertorios de tradicao popular, sendo
importantes para que as criangas compreendam e valorizem as
manifestagdes culturais locais. Também as escolhas feitas acerca
do que ocupa as paredes das salas e da instituicdo como um todo
atua na formagao do gosto estético e no imaginario do coletivo de
adultos e criangas ali envolvidos.

MANIFESTACOES DA ARTE - RELACOES DIALOGICAS ENTRE
PROFESSORES E CRIANCAS:

A fim de se colocar numa dialogia com as criangas nesse tra-
balho a professora precisa de formagdo sobre arte, conhecimento
e vivéncia em diferentes manifestacdes artistico-culturais que
ampliem sua percepgao, repertdrio e experiéncia estética. A pro-
fessora precisa organizar, disponibilizar recursos e acompanhar
a proposicao sem determinar a acao dos bebés e das criangas
maiores para que a experiéncia estética se constitua numa
experiéncia de liberdade, possibilidade de escolha e autoria. E
importante atentar para que as interagdes da professora e seus
comentarios sobre o processo criativo das criangas maiores e dos
bebés, assim como sobre sua producao, devem mobiliza-los na
ampliacao de suas formas de expressao e participagdo, buscando
acessar bens artistico-culturais tanto para trazé-los ao espaco da
instituicdo como para organizar saidas com as criangas para dife-
rentes espagos da cidade.

87



SUBAREA: NARRATIVAS, APRECIACAO E INTERACAO COM A
LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

Os seres humanos se constituem na e pela linguagem.
No contexto das relagdes que se estabelecem na instituicao de
Educacdo Infantil, a presenca e uso da linguagem asseguram
a comunicacao, a troca de experiéncias, a construcao de uma
historia coletiva, a criagdo de novos sentidos sobre o mundo e
sobre as coisas e a constituicao da subjetividade de cada um.
E na linguagem, pela palavra do outro, que o mundo é apre-
sentado a crianca e que a imersao na cultura se da. As criangas
ndo recebem uma lingua pronta para fazer uso, mas participam
de situacdes diversas em que a lingua se faz presente, exercendo
diferentes fungdes e servindo a varios fins. Assim, a crianca
desde que nasce esta imersa num mundo em que as palavras
dizem coisas, expressam afetos, informam, fazem rir e chorar,
ordenam, narram, apresentam mundos reais e imaginarios,
brincam, ninam, confortam, acolhem, afastam. As criangas
aprendem que a palavra é acompanhada de gestos e entonagdes
e que os sentidos sao dados na situacao enunciativa. Ha que se
considerar também a presenca de criangas surdas que poderao
estar recebendo uma educagao bilingue, ou seja, a aquisicao da
lingua brasileira de sinais (LIBRAS) e a lingua portuguesa (moda-
lidades oral e escrita). A LIBRAS é fundamental para o processo
de identificagao linguistico-cultural das criangas surdas e a ins-
tituicdo deve levar em conta que estas criancas organizam sua
lingua a partir do visuo-espacial. Assim, a instituicao de Edu-
cacao Infantil tem a importante funcao de favorecer e valorizar
as multiplas interlocugoes dialogicas entre adultos, entre os
adultos e criangas, desde bebés, e entre as criangas, no sentido
de articular a resposta a escuta dos ditos, nao ditos, presumidos
no contexto enunciativo. As dramatizag¢Oes, expressoes ges-
tuais, corporais e entonagdes fazem parte da enunciacao. Por-
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tanto, cabe que sejam interpretadas pelo outro, sendo ou nao
acompanhadas de palavras. E no convivio com os falantes de
uma lingua que as criangas aprendem a articular diferentes dis-
cursos. Elas se apropriam de géneros discursivos que circulam
nos contextos que participam — que sao formas relativamente
estaveis — e os alteram segundo seus interlocutores e situagoes
comunicativas. As duas modalidades de linguagem verbal, a
oral e a escrita, convivem na sociedade e se influenciam mutua-
mente. Cabe a Educacdo Infantil proporcionar a participacao
das criangas em diferentes situagdes comunicativas nas quais
possam ter experiéncias de narrativas, de apreciacao e inte-
ragdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros discursivos orais e escritos. As instituicoes
de Educagao Infantil precisam valorizar e assegurar a leitura e a
escrita como praticas sociais, efetivando proposicoes, com dife-
rentes géneros discursivos, que sejam contextualizadas, rele-
vantes e necessarias as criancas, que facam sentido para elas e
despertem o desejo de aprenderem esta linguagem. O livro de
literatura é um suporte privilegiado. Apropriar-se da linguagem
escrita é apropriar-se de uma forma nova e complexa de lin-
guagem. E um processo que deve ser cultivado com as criancas
da Educagao Infantil, mas como resposta as suas curiosidades e
desejos de aprender.

DIMENSOES

NARRATIVAS, APRECIACAO E INTERACAO COM A LINGUAGEM
ORAL E ESCRITA - TEMPOS:

A temporalidade no trabalho com a oralidade, a leitura e
a escrita nas instituicdes de Educacgao Infantil precisa considerar
momentos privilegiados para diversas interlocucdes, a troca de
experiéncias em conversas e rodas de conversa como convite a

89



interagir, trocar impressoes, fazer descobertas, compartilhar his-
torias reais e imaginarias, que tragam elementos da diversidade
étnica, racial e cultural, de maneira que possibilite, ao longo de uma
mesma jornada ou de um dia para o outro, a continuidade das con-
versas, das brincadeiras cantadas, das historias, de tantas propostas
com vistas a constru¢do de sentidos pelas criancas, desde bebés.
Nao cabem situagdes fragmentadas, meramente instrumentais,
com rotinas vazias de sentido, mas sim praticas educativas com con-
tinuidade e desdobramentos construidos a partir de inter-relagoes
entre as propostas colocadas para o grupo/turma. Nesta perspectiva,
é importante que: a organizagao do tempo contemple as falas das
criangas em todos os momentos, entendendo-as como suas formas
particulares de ver, de sentir e de organizar o mundo que as cerca; as
professoras leiam, para as criancas e com elas, diariamente, livros e/
ou textos de diferentes géneros, contem historias, recitem poemas,
cantem cangoes diversas; os materiais produzidos pelas criancas, tais
como: desenhos, pinturas, construcdes, colagens, fotografias, entre
outros, sejam expostos, periodicamente, como estratégias para
conversas e construcao de narrativas; o trabalho com a linguagem
escrita aconteca de forma integrada e equilibrada em relagao a ora-
lidade e as outras formas de expressao.

NARRATIVAS, APRECIACAO E INTERACAO COM A LINGUAGEM
ORAL E ESCRITA - ESPACOS E MATERIAIS:

O espaco da sala e outros espagos no interior da instituicao
precisam contemplar imagens e textos de uso social (parlendas,
cangoes, histdrias, poemas, receitas, listagens diversas, bilhetes,
noticias, livros literarios, informativos, dicionarios ilustrados,
entre outros) dispostos para apreciacao em diferentes suportes
e organizados em murais, estantes, caixas, cestas acessiveis as
criancas, desde bebés. E importante que haja livros infantis de
diferentes géneros, em bom estado de conservagdo e em nUmero
suficiente para as criangas da turma. A presenca de livros de
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qualidade é fundamental, o que por si s6 ndo garante seu bom
USO, OU seja, é necessaria uma forte atenc¢do para que bons livros
sejam utilizados pelos adultos — professoras e familiares — e pelas
criangas. Além disso eles precisam trazer recortes culturais que
contemplem a diversidade étnica, racial, de género e cultural. O
livro de literatura é um suporte privilegiado pelas possibilidades
de ampliagdo do conhecimento de si, do outro e do mundo, pela
entrada no imaginario e possiveis articulagbes com outras lin-
guagens como a dramatizagdo, a fala, a brincadeira de faz de
conta, o desenho e também pela forma como a escrita literaria
organiza o mundo, apresenta as situagoes, articula as palavras.
Portanto, os textos literarios pela proposta ficcional, que lhes é
inerente, precisam ser trabalhados para que as criangas entrem
no jogo de significagdes, brinquem com a imaginagdo e com a
linguagem, produzam novos sentidos, facam e registrem suas
recriagdes, compondo outros mundos e ampliando sua expe-
riéncia. Ja os livros ndo ficcionais precisam conter informacoes
corretas e consistentes, trazer imagens que ampliem os conhe-
cimentos e o universo de significacdo. E importante garantir dife-
rentes materialidades (livros de tecido, com cartonagens diversas,
livros-brinquedo) e tamanhos. E, sobretudo, assegurar a escolha
dos mesmos, primando pela qualidade estética e textual. Os
espacos para leitura precisam contar com a presenca de tapetes,
almofadas, tendas, puffs, estantes baixas, cestas, entre outras, a
fim de criar um ambiente acolhedor, agradavel, estimulante que
envolva as criancas e permita a exploracao da linguagem de corpo
inteiro. E preciso, ainda, que haja outros materiais utilizados para
atividades com a linguagem oral e escrita tais como: fantoches,
imagens, fotografias, jogos, musicas, filmes; diferentes materiais
que sirvam como suporte para a escrita (lapis variados, canetas
variadas, papéis com diferentes cores e tamanhos, etc.,, com
espago para escrita vertical) para que as criangas tenham acesso
amplo e autdbnomo aos objetos da cultura letrada.
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NARRATIVAS, APRECIAGAO E INTERACAO COM A LINGUAGEM
ORAL E ESCRITA - RELACOES DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E
CRIANCAS:

As professoras precisam estar atentas para o fato de que
seus enunciados atuam na constituicao das subjetividades das
criangas, desde bebés, e, por isso ha que se ter cuidado com o
conteudo e com a forma de manifestar-se em relacdo a eles,
inclusive no uso da voz e da gestualidade que acompanha a sua
fala; também no modo de posicionar-se, incluindo a participagao
das criancas, em dialogo. Acerca da leitura e da escrita, a pro-
fessora tem uma importante atuagao, tanto por ser ela a leitora
dos diferentes materiais para e com as criangas, como também
por ser quem organiza e escreve junto as criangas os registros por
eles produzidos. Neste sentido, cabe a professora: incentivar as
criangas a folhearem livros, revistas e outros portadores de textos
(diariamente); realizar jogos de linguagem com as criangas (rimas,
aliteracdes etc.) em situagdes diversas; criar situagoes interativas
nas quais praticas de leitura e de escrita acontecem em situagoes
reais e significativas e se consolidam como praticas sociais, por-
tanto, necessarias para a comunicacdo entre os interlocutores;
criar oportunidades para as criangas se engajarem em situagdes
em que a escrita aconteca exercendo diferentes fun¢des, tendo a
oportunidade de produzir textos mesmo sem saber ler e escrever
autonomamente, bem como de brincar com a escrita em dife-
rentes situacoes. A professora precisa, ainda, se ocupar em criar
condigdes para fazer circular os registros autonomos e livres das
criancgas, individual e coletivamente, e tornar publica essa pro-
ducgdo de forma variada (dentro e fora de sala, em exposi¢des
periodicas, em diferentes suportes — varais, mobiles, painéis,
outros). A professora, junto a instituicao, precisa acompanhar as
atualizagOes referentes a produgdo em literatura infantil e outros
materiais, tendo em vista a sele¢do de boas fontes para o trabalho
em relacdo a oralidade, a leitura e a escrita.
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SUBAREA: RELACOES QUANTITATIVAS, ESPACIAIS E COM O
MUNDO FiSICO E NATURAL

No contexto atual, as criangcas nascem em um mundo
marcado pela ciéncia e tecnologia e, em virtude disso, desde
muito cedo, manipulam e exploram objetos, experimentam
acgoes diversas e colocam questoes acerca daquilo que observam.
As experiéncias educativas devem incentivar a curiosidade das
criangas, ampliando seus interesses por descobertas, exploracoes,
pesquisa, provocando-as a explorar seu entorno, a partir de uma
postura de respeito para com o ambiente natural. E importante
que as criancas, desde bebés, se percebam diante de uma curio-
sidade, de uma duvida que nao pode ser respondida de ime-
diato pela professora. Isso implica em um encontro das criangas,
desde bebés, com o novo, com o estranho, com o desconhecido,
convidando-as a se envolverem no mundo utilizando diferentes
ferramentas que podem agucar ainda mais os olhares na busca
por compreender o porqué e o como das coisas, das a¢des, seus
determinantes e suas causas. E fundamental que o trabalho junto
as criangas acerca de relagdes quantitativas, espago-temporais,
com o mundo fisico, natural e social, seja desafiador, provoque-
-lhes o desejo e o atrevimento de se perguntar sobre o mundo e
investiga-lo; de explorar ideias; levantar e testar hipdteses; criar
formas de pensa-lo, problematiza-lo, quantifica-lo, organiza-lo,
representa-lo; construir argumentos cada vez mais consistentes
e complexos sobre o mundo.

DIMENSOES

RELACOES QUANTITATIVAS, ESPACIAIS E COM O MUNDO FiSICO E
NATURAL - TEMPOS:

A organizacao do tempo precisa contemplar a participagao
das criangas em todos os momentos, para que possam aprender
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pela observacao, pelo questionamento permanente e pela expe-
rimentacdo. E necessario que o tempo para que as criancas se
envolvam e se dediquem as suas explora¢des esteja previsto no
planejamento da professora, assegurando a continuidade do
desenvolvimento do trabalho com as criancas a fim de assegurar
a qualidade educativa das experiéncias vivenciadas. Também
considerar momentos privilegiados para combinacdes diversas
(duplas, pequenos grupos) e prever simultaneidade de acdes,
como: convite a interagir, trocar impressoes, fazer descobertas a
partir da exploracao de diferentes materiais, bem como a partir
de questdes levantadas pelo proprio grupo. Esse trabalho pode
ser feito tanto de um modo informal, mas sobretudo de modo
sistematico para atentar de modo proposital as relagdes espaco-
-temporais, quantitativas, com o mundo fisico e natural.

RELAGCOES QUANTITATIVAS, ESPACIAIS E COM O MUNDO FiSICO E
NATURAL - ESPACOS E MATERIAIS:

O espaco da sala e outros espacos no interior da instituicao
precisam contemplar materiais e objetos de diferentes materiali-
dades (pedras, folhas, gravetos, agua, terra, assim como objetos
translucidos, jogos, livros informativos, ilustrados ou ndo, emba-
lagens e outros objetos reciclaveis e outros) e tamanhos, dis-
postos em recipientes apropriados, seja para armazenamento ou
para exposi¢cao e que estejam em mobilidrio acessivel para apre-
ciacdo e exploracdo pelas criancas. E importante também que a
instituicdo proporcione instrumentos que ndo estao acessiveis as
criangas em seu cotidiano (lupas, microscopios, telescopios, ins-
trumentos de medida, cameras fotograficas, retroprojetor, mesa
deluzeoutros) paraque as criancas possam aprofundar questoese
curiosidades e explorar o mundo em uma outra perspectiva. Esses
instrumentos serdo utilizados com a media¢ao da professora de
forma que as criancas possam aprender a manipula-los adequada-
mente. Em especial para os bebés, a acessibilidade aos materiais
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é recomendada levando-se em conta a seqguranca. E sobretudo
assegurar, na escolha dos materiais industrializados, aspectos
relativos a resisténcia, durabilidade, diversidade. Cabe considerar
como experiéncia privilegiada a organizagao de cole¢des, pelas
e com as criangas, a partir de diferentes elementos naturais ou
industrializados. Os espagos externos e internos da instituicao
precisam contemplar elementos da natureza, tais como: arvores,
plantas, hortas e canteiros, criando condi¢des também para que
as criangas possam visitar e ter contato direto com diferentes
animais. E importante ainda considerar que faz parte do processo
formativo das criancas, desde bebés, a exploracdo e conheci-
mento dos proprios espacos da institui¢ao (internos ou externos).

RELACOES QUANTITATIVAS, ESPACIAIS E COM O MUNDO Fisico
E NATURAL - RELACOES DIALOGICAS ENTRE PROFESSORES E
CRIANCAS:

As professoras devem valorizar, encorajar e considerar as
observacoes e manifestacdes das criangas como pertencentes ao
processo de discussao e organiza¢do acerca dos fenomenos do
mundo fisico e natural a que estdo dedicados a entender. Nessa
perspectiva, a brincadeira ocupa um lugar central, tendo em
vista que ao brincar as criangas recorrem aos seus repertorios de
conhecimentos e reelaboram, negociam, criam e atribuem sig-
nificados. E importante que as experiéncias educativas tenham
continuidade e enriquecam a formulacao de problemas e as ten-
tativas de solug¢des das criangas. E ainda, envolvam quantificacao,
medicao, resolucao de problemas, criagdes bi e tridimensionais. A
professora deve oportunizar as criangas vivéncias e observagoes
da natureza, favorecendo atitudes de cuidado e ética na relagdo
delas com o mundo. Essa perspectiva deve favorecer vivéncias
dentro e fora de sala, em visitas, passeios, cuidado de animais,
cultivo de plantas, organizagao de cole¢oes, dentre outras possibi-
lidades. E necessario criar condi¢bes para que as criancas vivam expe-
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riéncias envolvendo luz, sombra, vento, calor, frio, odores, texturas,
cores e formas; reconhecendo que os processos de exploracao com
tais elementos favorecem o desenvolvimento do sensivel e o enrique-
cimento da compreensdo da crianga sobre o mundo. Deve-se incen-
tivar e registrar as hipdteses e explicagoes formuladas pelas criancas,
bem como o registro pelas proprias criangas de modo autonomo e
livre, individual e coletivamente, além de tornar publica essa pro-
ducao, de forma variada (dentro e fora de sala, em exposi¢des perio-
dicas, em diferentes suportes — instalagdes, mobiles, painéis, entre
outros). Em todas essas exploragdes, o ponto alto da professora
€ a sua capacidade de escuta e organizacdo da fala das criancas de
maneira a colocar em foco seu protagonismo. Ao escutar e organizar
as curiosidades infantis, a professora faz provoca¢des, ao mesmo
tempo em que sustenta as formulagdes das criangas, de maneira que
elas proprias, com auxilio da professora, possam ordenar e reordenar
suas experiéncias.

AREA TRANSVERSAL: ORGANIZAGAO, REFLEXAO E
SOCIALIZACAO

Esta area transversal “"Organizacgao, reflexao e socializa¢do”
se relaciona a Experiéncia Educativa, ainda que nao se constitua
escopo especifico da experiéncia vivida pelas criancas e seus fami-
liares, nos processos e praticas formativas propostos pela insti-
tuicdo. Pois, refere-se a modos e agdes que subsidiam tais pra-
ticas e processos, exatamente por permitir organiza-los, refletir
sobre eles e comunicar acerca do trabalho realizado quanto as
Experiéncias Relacionais e Sociais (AREA 1) e as Propostas e Con-
textos (AREA II); tanto internamente & instituicdo de Educacdo
Infantil, como externamente.
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SUBAREA: OBSERVACAO, PLANEJAMENTO E AVALIACAO

A organizag¢do do cotidiano pedagdgico de modo a asse-
gurar a ampliacao dos repertorios das criangas a partir das expe-
riéncias educativas aqui delimitadas requer a utilizacdo por parte
das professoras de agoes e perspectivas tais como: a observagao
continua e sistematica; o registro de tais observagoes e das pro-
dugdes das criancas de modo critico e criativo; o planejamento
flexivel das propostas; a avaliagdao do processo. Os diferentes
elementos que constituem a organizagao da pratica pedagogica
devem ser tomados como partes de um processo continuo de
investigagao por parte das professoras, que tem sido identificado
como “documentacao pedagdgica”. Nesse contexto, aobservacao
deve: ter um objeto definido, contemplar as singularidades de
cada crianca e do grupo, considerando a diversidade étnica, racial,
de género e cultural como parte intrinseca das acdes planejadas;
ser articulada entre as diferentes professoras que atuam com o
mesmo grupo de criangas, em uma perspectiva analitica, que sus-
pende o juizo de valor e exige a teorizagao sobre o vivido. Deve-se
observar as criancas em diferentes situagoes e espagos do coti-
diano (refeitorio, banheiro, corredor, solario, parque, sala, dentre
outros), com todos os tipos de materiais que sejam propiciados
as criancas, prevendo quem se ocupa da mediac¢do da situagao de
forma mais direta e quem ocupa o lugar de observador e produzir
individual e coletivamente registros acerca do que é observado.
Deve-se langar mao de instrumentos diversificados e, preferen-
cialmente, utiliza-los de modo composto — por exemplo, as fotos,
a gravacao de voz e os registros escritos. Reconhecer a riqueza da
utilizagdo do video, que requer uma analise atenta dos dados que
comporta, mas permite retomar quantas vezes forem necessarias
a mesma situagao na busca por um gesto, movimento, olhar, fala,
além de analisar os registros elaborados, bem como as produ¢oes
das criancas, de modo compartilhado entre as diferentes pro-
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fessoras que atuam com o grupo de bebés ou criangas maiores.
O planejamento articulado aos registros deve ter como escopo
constituir-se em um plano que permite as professoras refletir
sobre os caminhos mais interessantes para tragar possibilidades
de experiéncias junto as criangas. Deve também contemplar as
diferentes situagdes da jornada e abrir espaco para os impre-
vistos. Além das propostas é imprescindivel que contemplem
o tempo, o espago e os modos de organizagao do grupo. Ainda,
elaborar os planejamentos prevendo as diferentes situa¢oes que
compoem a jornada educativa, como as situa¢des de brincadeira,
de alimentacdo, de troca, de interagdo entre bebés e criancas;
sintetizar e tornar publicos os registros, os planejamentos e ava-
liagbes de forma ética e assegurando o didlogo continuo entre as
professoras, com as préprias criancas, com as familias e a comu-
nidade. A gestdo da unidade cabe subsidiar e criar condi¢des para
que as professoras de uma mesma turma tenham a oportunidade,
em alguns momentos no cotidiano educativo, de discutirem e se
organizarem conjuntamente. Ao longo de todo o percurso se faz
fundamental avaliar. Assim, as professoras devem, por meio da
analise de todo o conjunto de materiais elaborados, de modo
compartilhado, discutir, teorizar e tomar decisoes sobre a con-
tinuidade do processo, inclusive tendo um olhar atento aos per-
cursos individuais e coletivos das criangas, desde bebés. A siste-
matizacdo dos processos por meio da avaliagdo também pode
contemplar um conjunto variado de instrumentos, como expo-
sicoes das experiéncias e produg¢des das criancas, desde bebés, e
registros sobre estas, relatdrios, pareceres, portfolios, cadernos a
duas maos, dentre outros. Importa ter ciéncia de que mais do que
o material em si, que deve ser objeto de preocupag¢do quanto a
qualidade estética, deve-se considerar o quanto ele narra sobre as
criangas, permite conhecer e refletir sobre os caminhos trilhados
e os que estdo por trilhar. A gestdo da unidade em articulacdo
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com a entidade mantenedora cabe buscar condig¢bes relativas a
parte de infraestrutura, principalmente em relagdo a assegurar
um espaco para que o coletivo de professoras trabalhe conjun-
tamente discutindo acerca do planejamento, dos registros de
observagao e da avaliagdo. A estruturacao do processo de docu-
mentacao pedagogica por parte das professoras implica consi-
derar os registros para analisar e tomar decisdes sobre como dar
continuidade as experiéncias, avalia-las no decorrer do processo,
comunicar as familias sobre os acontecimentos cotidianos, con-
frontar pontos de vista com seus pares de trabalho. Todos estes
elementos precisam ser discutidos e propostos a partir de con-
sideracoes das diferentes profissionais, compreendendo que a
docéncia compartilhada implica tal processo. E imprescindivel
que os planejamentos ponderem os registros e avalia¢oes, pois
assim articulam-se de modo mais proximo aos processos viven-
ciados pelas criangas, articulando os seus saberes as experiéncias
e aos conhecimentos selecionados e mediados pelas professoras.
Embora seja papel das professoras estruturar todo o processo de
documentagdo pedagdgica, a participagao das criangas deve ser
compreendida como condicao indispensavel. Nessa perspectiva,
um encaminhamento interessante é partilhar com as proprias
criangas, desde bebés, os registros das suas vivéncias, pois além
de reiterar o vivido esse processo permite a captacao dos pontos
de vista dos sujeitos sobre a experiéncia em si. Desta forma, o
compartilhamento dos registros também deve ser foco de obser-
vacado atenta das professoras, no sentido de identificar as apre-
ciagdes das criangas, desde bebés.
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Este documento refere-se ao projeto “Formacao da Rede em Educacao
Infantil: Avaliacdo de Contexto”, fruto de cooperagdo técnica MEC/UFPR (que
conta também com a participa¢do da UFRJ, UFMG, UDESC, UNIPV/Itdlia), cujo
objetivo principal é formular e difundir proposi¢oes e indicadores de avaliacdo de
contexto na Educagdao Infantil comprometidos com o debate académico e a
politica nacional de Educagao Infantil no Brasil. As a¢coes desenvolvidas no periodo
de 2013 a 2015 expressam os estudos e investigacoes empreendidos por pesquisa-
dores de diferentes instituicoes de ensino e pesquisa, brasileiras e italianas e revela
um percurso coletivo, participado e negociado de trabalho. A avaliacao em Educa-
¢ao Infantil, sobretudo a avaliacao de contexto tem se constituido um campo fértil
de estudos e pesquisas, no Brasil, em especial nos anos recentes. A publicacao e
divulgacdo do presente documento tem o intuito de trazer ao conhecimento e a
discussdo a um coletivo ampliado (gestores governamentais, em especial, dos
municipios; das instituicoes de Educacdo Infantil, professores, pesquisadores,
representantes de movimentos sociais e demais profissionais envolvidos com a
educacao) uma abordagem, de certo ponto nova, que tem como principio
constituir-se em processo participativo, formativo e auto avaliativo. Para tal,
inicialmente recupera percursos ja trilhados em relacdo ao enfrentamento da
temadtica acerca da qualidade na Educacao Infantil no pais, independentemente ou
nainterface com a avaliacao. Nesse ambito, reitera o sentido da discussao da quali-
dade a partir da avaliacdo de contexto, dando énfase a perspectiva de qualidade
negociada. Na sequéncia, expoe-se os principios da abordagem participativa e
formativa e suas nuances metodoldgicas para a efetivacio de processos auto
avaliativos em institui¢des de Educacao Infantil. O documento encerra com a
proposicdo de elementos relativos a Experiéncia Educativa, ofertada no cotidiano
institucional da Educacdo Infantil, como possibilidade desta formulacao dialogar
com a politica nacional de avaliacio em Educacdo Infantil; contribuir para a
revisao de propostas jd formuladas e fomentar a constituicao de indicadores e
critérios relativos a qualidade educativa realizada em uma instituicdo ou rede, em
especifico, em respeito ao direito de todas as criancas pequenas a uma Educacao
Infantil de qualidade.
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