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Resumo

Neste texto, tem-se por objetivo apresentar os significados que a avaliagdo de contexto assumiu
numa instituicdo educativa, com o uso de seus resultados numa dimensdo formativa. A partir da
metodologia qualitativa utilizando a pesquisa - agcdo como método de procedimento e, enquanto
geragdo de dados usa a técnica interativa de grupo focal. Discute que os instrumentos de
avaliagdo sdo ponto de partida para negociar a qualidade e fomentar o processo formativo do
contexto avaliado. Destaca que questionar as praticas pedagdégicas latentes implica em assumir a
formag@o em servico como condi¢do para legitimar a identidade institucional. Conclui propondo
gue a avaliacao nessa etapa da educacdo basica tome parte das politicas publicas de avaliagédo
com foco nas condi¢gfes da oferta educativa.
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CONTEXT EVALUATION IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION:
TEACHERS' POINTS OF VIEW IN DEBATE

Abstract

The article aims to present the meanings that Context Assessment assumes in an educational
institution when its results are used in a formative dimension. It is based on the qualitative
methodology using action research as a method of procedure and, while generating data, it uses
the interactive technique of focus group. It argues that assessment instruments are a starting point
for negotiating quality and fostering the training process in the assessed context. It highlights that
guestioning latent pedagogical practices implies assuming in-service training as a condition to
legitimize institutional identity. It concludes by proposing that evaluation at this stage of Basic
Education should be part of public evaluation policies focused on the conditions of educational
provision.
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Introducao

ela avaliacdo de contexto na educacao infantil, avalia-se a qualidade das

condicdes da oferta educativa oferecida as criancas e pode afetar diferentes

contextos, como explica Bronfenbrenner (2011): o microcontexto, ao qual a
crianga no seu grupo/turma faz parte da instituicdo educativa; o mesocontexto, que
abrange um conjunto de microssistemas, isto €, uma rede de instituicbes nas quais a
crianca esta inserida; o exocontexto, representado pelo 6rgdo gestor municipal ou
estadual de um conjunto de instituicdes, formado por ambientes onde a crianca néo esta
inserida, mas que influenciam na sua aprendizagem e desenvolvimento; 0 macrocontexto,
representado pelo governo federal, uma macroinstituicdo que abarca todos oS outros
contextos e afeta a natureza de uma educagéo de qualidade.

A avaliacao de contexto faz parte de um dos objetos da avaliagdo educacional, que
também inclui a avaliagdo institucional, da aprendizagem, em larga escala, das politicas
educacionais, entre outros. Neste sentido, contextualizamos os dados de uma pesquisa
censitaria desenvolvida® pela rede municipal de educacéo de Florianépolis - RMEF -, sob
assessoria técnica da Fundacdo Carlos Chagas, que avaliou a qualidade dos ambientes
de turmas de creches e pré-escolas das 87 instituicdes educativas, por meio da aplicacao
de duas escalas norte-americanas: Infant Toddler Environment Rating Scale, Revised -
lters-r* - (Harms; Clifford; Cryer, 2006 ) e a Early Childhood Environment Rating Scale,
Revised - Ecers-r° (Harms; Clifford; Cryer, 1998 ). Tomando por referéncia os dados do
ano de 2015 dessa pesquisa realizada pela RMEF, buscamos analisar, na perspectiva de
uma dimensao formativa, o contexto da pratica pedagogica numa instituicdo educativa,
para compreender os resultados inadequados® referentes ao item linguagem e raciocinio,
da escala Ecers-r.

Em relacdo as escalas, a Iters-r apresenta um roteiro de observacéo que reune seis
subescalas: Espaco e mobiliario; Rotinas de cuidado pessoal; Falar e compreender;
Atividades; Interacdo e Estrutura do programa, com 39 itens, compostos de 455
indicadores. A escala Ecers-r apresenta um roteiro que retine também seis subescalas:
Espaco e mobiliario; Rotinas de cuidado pessoal; Linguagem e raciocinio; Atividades;
Interacdo e Estrutura do programa, com 43 itens, compostos de 470 indicadores. Em
ambas as escalas os itens podem receber pontuacdes variando de 1 a 7 pontos, em que
1 corresponde ao nivel de qualidade inadequado, 3 ao minimo, 5 ao bom e 7 ao excelente
(Floriandpolis, 2015). A somatéria das pontuacdes atribuidas ao conjunto de itens que
compde cada uma das seis subescalas indica um ponto de partida para debater a
qualidade do atendimento da institui¢cao.

3 Esta pesquisa censitaria foi parte do Projeto de expansdo e aperfeicoamento da educagédo infantil,
realizado entre os anos de 2015 a 2019.

4 Escala de avaliacdo de ambientes para bebés e criancas pequenas, 0 a 2 anos e 6 meses.

5 Escala de avaliagdo de ambientes de educacéo infantil, 2 anos e 7 meses a 5 anos.

6 Justificou-se tal recorte para analise, porque a instituicdo pesquisada obteve uma somatéria geral
inadequada neste item especificamente, que compdem a Ecers-r. Destacamos, também, que este estudo
caracteriza-se pela analise de um recorte da Ecers-r numa dada realidade. Nesse sentido, salientamos
gue ndo discutimos a pertinéncia da Ecers-r, mas a possibilidade de implantacdo de uma abordagem
formativa a partir do uso de um instrumento de avaliacéo.
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Note-se que a avaliacao e qualidade apresentam uma relacdo de interdependéncia
(Elias, 1998) que afetam e s&o afetadas por uma dada realidade avaliada, tendo em vista
subsidiar as tomadas de decisbes para a obtencdo do alcance da melhor e mais
adequada perspectiva de qualidade possivel. Dessa forma, avaliar € um ato de investigar
a qualidade da realidade para subsidiar a decisdo de uma intervencao, tendo em vista
obter um resultado mais satisfatorio da nossa acédo, para além do ja conquistado. Essa
compreensao conceitual requer desdobramentos quando se diz que a avaliacdo € uma
préatica de investigar a qualidade da realidade (Luckesi, 2000).

A gualidade ndo se baseia, apenas, em estruturas predefinidas que projetam a ideia
de verificagdo, de controle, de certificagdo, mas € produtora de conhecimentos e
negociacdo, na medida em que € debate de pontos de vista, compartihamento de
experiéncias e tomada de decisbes que podem enriquecer o conhecimento sobre a
instituicdo educativa e a infancia. Esse conhecimento pode inspirar a inovagao de projetos
mais articulados e objetivos a serem traduzidos nas préaticas e submetidos novamente a
negociacao, assim como um processo em espiral, sempre em movimento e transformacao
(Bondioli, 2004).

Essa perspectiva avaliativa, de origem italiana, consagrou-se no Brasil pelos estudos
de Anna Bondioli, Donatella Savio e Antonio Gariboldi. Fundamentados na avaliagéo de
guarta geracao (Guba; Lincoln, 2011), tal abordagem inclui aspectos humanos, politicos,
sociais, culturais e contextuais para legitimar a dindmica da negociagdo como seu foco
principal.

O conceito de avaliacdo de contexto caracteriza-se “por ser uma abordagem
reflexiva e dialégica; participativa; negociada e democrética, que tem clara finalidade
formativa” (Brasil, 2015, p. 32). Essa modalidade avaliativa pode abarcar, tanto a
autoavaliacado, realizada por avaliadores internos da proépria instituicdo educativa, quanto
a heteroavaliacdo, articulada por avaliadores externos ao contexto avaliado (Gariboldi,
2018). O contexto se institui “como um microssistema relacional” (Bondioli, 2004, p.1 25)
gue envolve interlocutores internos e externos a instituicdo educativa, entrelacados em
uma teia de interdependéncia com outras estruturas que afetam o contexto e determinam
a qualidade da oferta educativa compartilhada para e com as criancgas.

Segundo o documento Educacdo nfantil: subsidios para construcdo de uma
sistematica de avaliacdo (Brasil, 2012), instituido pela portaria n. 1.147/2011, do Ministério
da Educacéo, a avaliacdo abrange os seguintes focos:

Acesso: referindo-se a iniciativas de viabilizacdo/ampliagdo da oferta a
educacdo infantil; Insumos: destaque as condicdes e fatores indicados nos
documentos como condi¢cdo para a oferta qualificada de Educacao Infantil,
gue se referem a orcamento, espaco fisico, recursos humanos, recursos
materiais, outros recursos (alimentacao e servicos de apoio e protecdo aos
direitos); Processos: destagque a aspectos relativos a gestdo, curriculo,
relagcbes/interacdes que se espera estejam presentes na educacao infantil.

(Brasil, 2012, p. 23)

A perspectiva da avaliacdo de contexto na modalidade heteroavaliativa abarca, para
além desses focos que podem envolver uma instituicdo ou um sistema - seja municipal,
estadual ou nacional -, o papel desempenhado nela pelo avaliador externo que aplica um
instrumento e articula todo o processo formativo, delineando os significados daquele
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contexto em parceria com 0s agentes sociais envolvidos. Geralmente 0s encontros
formativos acontecem in loco, ou seja, na propria instituicdo, e podem ser constituidos a
partir do cotejamento que envolve o0 seguinte tripé: a interpretacdo dos resultados
provenientes da avaliagdo, a analise da oferta educativa e o estudo aprofundado dos
documentos curriculares que orientam a ag&o docente.

A participacéo torna-se condicdo imprescindivel para que a negociacao da qualidade
almejada pela instituicdo aperfeicoe continuamente as praticas pedagogicas, legitimando
a finalidade processual e formativa da avaliagcdo como um continuum formativo. Pois, “n&o
ha [...] qualidade sem participacdo” (Bondioli, 2013, p. 23). A avaliacdo convoca 0s
agentes sociais envolvidos a tomarem parte da responsabilidade que Ihes cabe, assumida
coletivamente no percurso formativo.

Assim, os instrumentos de avaliagdo s&o ponto de partida para negociar a qualidade
e sustentam todo o processo formativo ao guiar o debate dos pontos de vista por meio da
reflexdo compartilhada da realidade avaliada. Nesse sentido, refletir sobre as praticas
pedagdgicas implica que a participacao seja a tonica para transformar a propria realidade.

A participacao da educacéao infantil da RMEF nas iniciativas de avaliagéo

Desde a LDB de 1996, a educacao infantil esta definida como primeira etapa da
educacédo basica, embora as primeiras mobilizacdes pela expansao da oferta dos servigos
e melhoria da qualidade dessa etapa educativa acontecam desde os anos 1970. Sendo
assim, para que a ampliacdo do direito a educacdo a todas as criancas, desde o
nascimento, seja garantido em melhores condi¢cdes educacionais, incluindo as familias, é
preciso que as creches e pré-escolas possibilitem um atendimento de qualidade (Brasil,
2006).

Com a expansdo da oferta dessa etapa educativa, as questdes relacionadas a
gualidade da Educacao Infantil "tém focalizado o ordenamento legal e politico, as
condigdes minimas indispensaveis para propor estratégias de avaliagdo” (Rosemberg,
2015, p. 217). No ambito dessas estratégias, no ano de 2009, o MEC publicou o
instrumento Indicadores de qualidade para a educacéao infantil, com o objetivo de “auxiliar
as equipes que atuam na educac¢do infantil, juntamente com familias e pessoas da
comunidade, a participar de processos de autoavaliacdo da qualidade de creches e pré-
escolas [...] na direcao de praticas educativas que respeitem os direitos fundamentais das
criangas” (Brasil, 2009, p. 14).

Tomando como referéncia esse documento, desde 2009 a Diretoria de Educacao
Infantil - DEI -, da RMEF, fomenta que as instituicbes educativas realizem a autoavaliacao
semestral com a comunidade educativa. A educacao infantii da RMEF, imersa nesse
contexto que toma a avaliacao para subsidiar a qualidade da oferta educativa, participou
nos anos de 2009 e 2015, a convite do MEC, de duas pesquisas envolvendo a avaliacao.

No ano de 2009, Belém, Campo Grande, Fortaleza, Rio de Janeiro, Teresina e
Florianopolis participaram da pesquisa amostral promovida pelo MEC intitulada Educacao
Infantil no Brasil: avaliacdo qualitativa e quantitativa. Um dos objetivos abrangeu avaliar
da qualidade dos ambientes de 150 instituicbes educativas envolvendo creches e pré-
escolas, por meio da aplicacdo de duas escalas norte-americanas, a lters-r e a Ecers-r
(Campos et al., 2011).
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Desta pesquisa, participaram trinta instituicbes de educacdo infantii da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis, a qual enfatizou a necessidade de se utilizar
instrumentos avaliativos com foco nos processos para elucidar as condi¢gbes reais da
oferta educativa das creches e pré-escolas e contribuiu para explicitar uma lacuna entre a
avaliagdo e a qualidade.

Outra experiéncia avaliativa nacional, em que a educacédo infantil de Florianopolis
esteve envolvida, ocorreu entre os anos 2013 e 2015. Neste periodo, o MEC desenvolveu
0 projeto Formacdo da rede em educacao infantil: avaliacdo de contexto, que foi
coordenado pela Universidade Federal do Parana, do qual participaram a Universidade
Federal de Minas Gerais, a Universidade Federal do Rio de Janeiro e a Universidade do
Estado de Santa Catarina, com consultoria técnica de pesquisadoras da Universita degli
Studi di Pavia/ltdlia. Este projeto teve como objetivo formular e difundir proposicdes e
indicadores de avaliagcao de contexto na educacgao infantil.

Uma instituicdo educativa de educacédo infantili da RMEF vivenciou a perspectiva
formativa dessa abordagem de avaliacgdo no contexto institucional, ao analisar a
pertinéncia de aplicacdo de dois instrumentos de avaliacdo italianos para o contexto
brasileiro, o Indicatori e Scala della Qualita Educativa del Nido - Isquen’ -, destinado as
criancas de 0 até 3 anos, e o Autovalutazione della Scuola dell'Infanzia - Avsi® -, voltado
para as criancas de 3 a 6 anos.

A participacdo da RMEF nesse projeto evidenciou no ambito institucional e municipal
a importancia de usarmos os resultados da avaliagdo entrelacados com a formacgéao
docente no proprio contexto, ou seja, com a formacdo em servico, para legitimar a
identidade institucional e potencializar a constituicdo e a manifestacdo do olhar de dentro
da propria pratica pedagogica.

No ambito municipal, no ano de 2015, a RMEF implantou o Projeto de expanséao e
aperfeicoamento da educacdo infantil, composto por quatro aspectos: Expansdo da
cobertura e melhoria da infraestrutura; Gestdo, monitoramento e avaliacéo;
Aperfeicoamento da qualidade e Administracdo do programa. A Fundagéo Carlos Chagas
- FCC - foi contratada para realizacdo das atividades correspondentes ao componente
Gestdo, monitoramento e avaliagdo, cujo objetivo era avaliar censitariamente a qualidade
dos ambientes das 87 instituices de educacdao infantil, por meio da aplicacédo das escalas
Iters-R e Ecers-R (Florianépolis, 2015).

As pesquisas Educacéo infantil no brasil: avaliagdo qualitativa e quantitativa (Brasil,
2009); Formacao da rede em educacao infantil: avaliacdo de contexto (Brasil, 2015) e o
Projeto de expansdo e aperfeicoamento da educacdo infantil (Florianopolis, 2015),
representaram o inicio de um marco para a educacdo infantil, ao potencializar a
institucionalizacdo de uma politica municipal de avaliacdo da educacéo infantil que, desde
0 ano de 2018, encontra-se implicada no processo de elaboracédo e implantacdo de um
instrumento de avaliagdo de contexto, instituido pela Diretoria de Educacédo Infantil e um
grupo de profissionais da RMEF.

7 Indicadores e escala da qualidade educativa da creche.
8 Autoavaliacé@o da pré-escola.
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O caminho metodoldgico da pesquisa

A partir de uma perspectiva qualitativa (Gatti; André, 2010), realizamos uma
pesquisa acédo (Thiollent, 1998). Nos inserimos numa instituicdo educativa da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis e trabalhamos com oito professoras que
participaram, em 2015, do Projeto de expansao e aperfeicoamento da educacao infantil,
implantado pela Prefeitura Municipal de Floriandpolis. Para coleta de dados foi aplicado
um questionario de multipla escolha, possibilitando mais informacfes sobre o perfil das
participantes. Depois, utilizamos a técnica interativa de grupo focal. As sessfes
aconteceram na propria instituicdo e os encontros foram gravados em audio e video para
posteriores registros. Foram realizados, no decorrer de seis meses, 12 encontros, com
duracgdo aproximada de uma hora, fora do horéario de trabalho das professoras.

Partimos do pressuposto que os significados que a avaliagdo de contexto na
educacdao infantil assume no contexto institucional, possibilita 0 aperfeicoamento continuo
das praticas pedagogicas e pode contribuir para que o direito das criancas a uma
educacédo de qualidade seja legitimado. Diante disso, os “instrumentos sdo guias para os
olhos, que orientam e dirigem a observacdo e a autoanalise e estimulam o processo
reflexivo” (Moro; Souza, 2016, p. 338), que perpassa a “necessidade de um confronto
entre pontos de vista como pressuposto de qualquer processo avaliativo” (Bondioli, 2004,
p. 145).

Esse caréater formativo, constituido a partir de um instrumento de avaliacdo, provoca
o empoderamento das professoras enquanto participes, desafiando-as a tomar parte da
sua propria pratica para assumir a responsabilidade compartilhada desse processo, ao
assumirem e debaterem seus posicionamentos para gerar um percurso de melhorias.
Dessa forma, decompomos a subescala Linguagem e raciocinio em questionamentos que
demarcaram as especificidades de cada indicador que a compde, na medida em que o
percurso convidava as professoras “a aprender a olhar-se e enxergar, para discutir e
colocar-se em discussado” (Ferrari, 2003, p.15). A subescala Linguagem e raciocinio
apresenta quatro itens: Livros e imagens; Estimulando as criangas a se comunicarem;
Uso da linguagem para desenvolver o raciocinio e o Uso informal da linguagem, os quais
avaliam

se ha ampla selecao de livros e estes estdo acessiveis durante a maior
parte do dia as criancas; se estdo organizados em um canto de leitura e sdo
adequados a faixa etaria; se os adultos leem regularmente livros para as
criancas. Avalia também os estimulos realizados pelos adultos para que as
criancas se comuniquem. Verifica se as atividades de comunicag&do ocorrem
durante as atividades livres, como as atividades em grupo e se 0s materiais
gue estimulam a comunicagdo das criangcas estdo disponiveis em varias
areas de interesse. Avalia ainda o uso da linguagem para desenvolver o
raciocinio; se a equipe fala em termos de relagbes l6gicas enquanto as
criangas brincam com 0s materiais que estimulam o raciocinio; se as
criancas sdo estimuladas a falar ou explicar seu raciocinio enquanto
resolvem problemas. Considera também o uso informal da linguagem; se ha
muitas conversas entre a equipe e as criancas durante o tempo de
brincadeira livre e durante as rotinas ou se a equipe utiliza a linguagem
principalmente para trocar informagdes com as criangas e para a interacao
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social. Atenta para se a equipe acrescenta informacdo para expandir as
ideias apresentadas pelas criangcas e se o0s adultos encorajam a
comunicacdo entre as criancas, incluindo as criangas com deficiéncia.
(Florianopolis, 2016, p. 200)

Diante do exposto, a subescala Linguagem e raciocinio compdem aspectos que
indicam a importancia das interacdes, do papel da professora e da organizacdo dos
espacos, tempos e materiais, encorajando as criangas a se comunicarem de modo a
ampliar as experiéncias linguisticas vivenciadas entre elas e os adultos.

As etapas do processo de compartilhamento reflexivo da avaliagdo do grupo de
professoras da instituicdo pesquisada envolveu as seguintes etapas.

12 etapa: composicao do grupo de trabalho para analisar a linguagem e raciocinio. A
pesquisadora convidou um grupo de professoras dos grupos 3, 4, 5, e 6°, que no ano de
2015 participaram do Projeto de expanséao e aperfeicoamento da educacéo infantil”. Apos
a composicao do grupo, compartilhamos a definicdo dos papéis com as participantes, ou
seja, a partir dos estudos de Fetterman (1994, 2001) e Bondioli (2004), a pesquisadora
coube a funcdo de provocar o empoderamento das participantes nas discussdes e as
tomadas de decisfes. O papel das participantes abrangeu analisar os dados gerados na
avaliacdo, cotejando-os com o olhar de dentro da prépria pratica pedagdgica e 0s
documentos curriculares municipais e nacionais.

22 etapa: retorno dos dados da avaliagdo da qualidade dos ambientes para o grupo.
A pesquisadora socializou o retorno dos dados da avaliagdo com as professoras,
aprofundando a compreensdo do processo, haja vista que foram objetos de anélise da
Ecers-r e agora sao participes ativas de um processo de reflexdo e mudanca sobre a
prépria pratica.

32 etapa: processo reflexivo e dialdgico. Para que o grupo focal olhasse de dentro
sua propria pratica pedagogica, decompomos a subescala Linguagem e raciocinio em
perguntas, ou seja, 0 didlogo por meio de perguntas e respostas perpassou todas as
etapas.

42 etapa: aprofundamento teérico e analise das semelhancas e diferencas dos itens
avaliados na subescala linguagem e raciocinio com o0s documentos -curriculares
municipais e nacionais. O grupo e a pesquisadora cotejaram a subescala Linguagem e
raciocinio e o0s documentos curriculares municipais e nacionais, comparando
semelhancas e diferencas entre os mesmos, a fim de refletir sobre a qualidade da pratica
pedagdgica.

52 etapa: elaboracdo de um plano de melhorias com o grupo de trabalho.
Fundamentados no percurso reflexivo e dialdégico constituido a partir da avaliagdo, o
grupo elaborou um plano de melhorias para qualificar a linguagem e raciocinio, discutindo
as seguintes questdes: o que melhorar? Por que melhorar? Como melhorar? Onde
melhorar? Quando e quem seriam 0s responsaveis em organizar cada acédo de melhoria?

62 etapa: apresentacdo do plano de melhorias. O grupo apresentou o plano de
melhorias a instituicdo para avaliar as a¢des possiveis de serem implantadas.

9 O grupo 3 corresponde as criangas de 3 anos, grupo 4 as criancas de 4 anos, grupo 5 as criancas de 5
anos e grupo 6 as criancas de 6 anos.
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72 etapa: avaliacdo do processo de avaliacdo. A pesquisadora e o grupo focal
avaliaram cada etapa do processo de compartilhamento reflexivo vivenciado.
O carater processual da avaliagéo pode ser representado pela figura 1.

Figura 1 -
Processo de compartilhamento reflexivo da avaliacéo.

Fonte: (Carmo, 2018, p. 116).

Na logica dessa discussao, apresentamos o quanto esse continuum formativo toma
essa participagdo como condicdo para fortalecer o sentido de pertencimento a um
processo avaliativo que esta interligado a consolidacao de uma identidade institucional.

Enredo formativo constituido com o grupo focal

No enredo formativo, abordamos a categoria de analise ‘Saberes docentes’, a qual
esteve na pauta do ‘Processo de compartilhamento reflexivo da avaliacao’, entre outras
categorias. Ela foi definida pela pesquisadora e significada com o grupo focal na
negociacdo entre pontos de vista que, segundo Guba; Lincoln (2011), envolvem os
seguintes processos.

Sociopolitico: a avaliagdo inclui fatores sociais, culturais e politicos para aprimorar a
negociagao que incide num acordo de valores com os envolvidos, que buscam a definicdo
de uma agenda politica.

Conjunto e colaborativo: busca sobre o objeto avaliado o desenvolvimento da
negociagao de pontos de vista, nem sempre consensuais, que sao delineados por alguém
externo ao contexto e conduzido de maneira colaborativa.

Compartilhamento de saberes e fazeres: todos o0s envolvidos compartilham
conhecimento entre si em uma relagao paritaria.
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Continuo, recorrente e extremamente divergente: o carater processual da avaliacdo
permite que os consensos e dissensos constituidos no debate de pontos de vista e o olhar
de dentro para a compreensédo de uma dada realidade nunca se esgote, mas se amplie,
continua e expandidamente.

Emergente: o percurso ndo € projetado a priori, os focos de discussoes,
preocupacdes, reivindicacoes e decisdes sdo delineados ao longo dos encontros.

Imprevisibilidade: torna-se impossivel prever como o0s resultados da avaliacdo
influenciardo o carater formativo, reflexivo e propositivo acerca da qualidade da oferta
educativa que a instituicdo pretende alcancar e manter.

Cria realidades: as realidades sdo sempre construidas por pessoas que atribuem
sentido ao seu entorno. Descarta-se a possibilidade de constatacbes e,
consequentemente, a ideia de verdades objetivas, logo, assume-se a perspectiva de
verdades negociaveis.

Como consequéncia desses aspectos que envolvem o processo de negociacdo da
gualidade no retorno de dados, cada item da subescala Linguagem e raciocinio foi
analisado no sentido de compreender, refletir e formular posicionamentos acerca do
processo avaliativo do qual as professoras fizeram parte.

A seguir, apresentamos a compreensao preliminar das professoras acerca do
processo avaliativo.

Giovana: Mas o que esta faltando no nosso trabalho? O que nés vamos
fazer com isso, com esse resultado? Trazer a informacdo e trazer a
sugestdo. O problema é esse, ta, mas e agora? Temos um diagndstico, mas
nao sabemos o que fazer com ele. [...] Suzana: Houveram aspectos que
foram avaliados em relagdo ao professor, ndo eram soé relacionados ao
espaco. Sofia: Numa sala de criangas maiores, até conseguimos avaliar a
comunicacgao, o raciocinio, mas numa sala de bebés? Pesquisadora: O item
avaliado na subescala, € falar e compreender, especifico para aquela faixa
etaria, sdo avaliados e observados outros aspectos. Mas, por que a
linguagem e raciocinio obteve um resultado inadequado? Sofia: Foi o
momento. Giovana: Nao foi o momento, foram varios momentos. Sofia: N&o,
foi um dia s0, trés horas em cada sala, uma sala de cada faixa etaria. Foi um
dia gente. Nesse dia pode ter acontecido muita coisa. Pesquisadora: Entéo,
foi a observadora? Suzana: Temos coisas que estdo se encaminhando,
evoluindo, e tém coisas que precisam ser refletidas na nossa pratica, € uma
forma de refletirmos sobre nossa pratica, algumas questées foram reveladas
com essa avaliacdo que antes ndo percebiamos. (Registro em audio,
04/07/2017)

As professoras revelam seu envolvimento ativo enquanto participes, que tomam
parte de seus papéis ao interrogarem 0s proprios pontos de vista em relacdo as suas
praticas e ao processo avaliativo. Nessa perspectiva, a avaliagdo “impde que se olhe de
modo mais homogéneo e mais objetivo [...] e, permite ao professor ser observador critico
de si mesmo” (Selmi, 2013, p. 123). Compreendemos que o0s subterflgios geram
resisténcias, desvios, duvidas e defesas, mas o momento de retorno de dados é
fundamental para analise “sobre os procedimentos e sobre os dados que adquirem
significado apenas dentro de um processo de negociacdo que deve validar, em primeiro
lugar, os instrumentos de avaliagéo” (Ferrari, 2003, p. 9).
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Essencialmente na reflexdo sobre os resultados avaliados na Ecers-r, junto com a
elaboracdo da ideia de uma pratica pedagogica de qualidade por elas percebida e
desejada, percebemos que compartilhar saberes umas com as outras emana de uma
questdo ética do reconhecimento da diferenca, que evita transformar a certeza absoluta
em universal. Desse ponto de vista, 0 que € prética pedagdgica sé pode ser respondida
no encontro e no dialogo com o outro (Dahlberg; Moss; Pence, 2003).

Na medida em que promovemos o aprofundamento do debate no momento de
retorno de dados da subescala Linguagem e raciocinio, percebemos que 0 encontro com
o outro provocou o “empoderamento das professoras” (Fetterman, 1994, 2001; Bondioli,
2004) a se posicionarem criticamente a partir do confronto com os indicadores de
gualidade da Ecers-r e sobre um perfil qualitativo desejado para a realidade pesquisada,
conforme o ponto de vista da professora Laura:

Penso que, para além da gente concordar ou ndo com a avaliagdo, cada um
de nés tem suas restricbes e concordancias com esse processo, refletir
sobre o lado positivo nos fara tragar um caminho, pois sabemos que o dia a
dia da creche é intenso, com as criangas pequenas, mais ainda, no dia a dia
vamos automatizando as nossas praticas, mas sempre tentamos fazer o
melhor, acabamos n&o articulando muito, ainda mais quando temos um
resultado desses [...]. Vamos pegar esses dados para a gente refletir e
melhorar nossa pratica, aqui € um espaco profissional e essa avaliacdo nao
esta indicando nada de ninguém, € um conjunto, vamos pensar nisso
mesmo. A avaliacdo nos possibilita refletir no que temos que melhorar,
esses resultados representam nossa creche, devemos pegar esses
resultados para refletir e melhorar nossa prética, pois representam um
conjunto de coisas que estéo por tras desse resultado. (Registro em audio,
11/07/2017)

Assim, “as desconfiancas e as perplexidades iniciais devidas a cientificidade da
escala foram progressivamente superadas, haja vista que demonstrou ser um instrumento
capaz de discutir de maneira coordenada e responsavel a realidade da creche” (Ferrari,
2014, p. 107). Consideramos que o debate sobre a realidade permite que um grupo de
professoras “crie um processo interativo e dialégico em que os preconceitos, o interesse
pessoal e as suposi¢cdes ndo admitidas, com as distor¢des e a visdo limitada que eles
produzem, serdao confrontados e desafiados” (Dahlberg; Moss; Pence, 2003, p. 145), para
transformar para melhor seus saberes e suas praticas.

Retomando as palavras da professora Laura, percebemos o quanto seus saberes
estao diretamente entrelagcados aos demais saberes do grupo, na medida em que eles se
desenvolvem numa construcdo coletiva de pontos de vista no debate entre agentes
sociais, que elaboram juizos de valor defendidos na “argumentacao que é, portanto, o
lugar do saber. Saber alguma coisa ndo é somente emitir um juizo verdadeiro a respeito
de algo (um fato ou uma acéo), mas também ser capaz de determinar por que razdes
esse juizo é verdadeiro” (Tardif, 2008, p. 196).

Para o autor, o ato de julgar se baseia em argumentacdes cujos atores precisam
saber por que fazem as coisas de certa maneira e ndo de outra. Nessa perspectiva,
guestiona-las ou fazer questionarem-se sobre o porqué dos seus proprios saberes,
implica descobrir como sua agao constitui-se em fungcéo das intencionalidades e, isso
permite nos aproximarmos das razbes de ser dos saberes docentes manifestos pelas
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professoras. Dessa forma, consideramos que 0s questionamentos que utilizamos no
percurso desta pesquisa foram uma forma de convite as professoras para compreender
as praticas implicitas no cotidiano docente.

Logo, a professora ocupa uma fungdo social determinante para além de produtora
de conhecimentos constituidos historicamente, pois, nenhum saber € por si mesmo
formador, € preciso compartilhar o conhecimento com as criancas e 0s outros docentes.
Assim, na centralidade dessa categoria procuramos identificar as relacbes que as
professoras estabelecem com os saberes docentes que constituem os sentidos de ser e
de estar professora, ao olharem de dentro a pratica pedagodgica para qualifica-la,
analisando a linguagem e raciocinio.

Centralidade do adulto

A centralidade do adulto foi um dos conteldos da categoria de analise ‘Saberes
docentes’, conforme ja referido. Tal aspecto manifestou-se nos saberes do grupo focal ao
revelarem no debate o saber-fazer e o saber-ser professora baseados na experiéncia do
cotidiano que significaram o0s saberes experienciais produzidos e legitimados na pratica
pedagadgica.

Nos debates com o grupo de professoras, a centralidade do adulto emerge do
controle nas relagbes que elas constituem com e para as criangas, limitando as
experiéncias que ambas poderiam compartilhar para desenvolver a linguagem e
raciocinio. Haja vista que a subescala Linguagem e raciocinio que compde a Ecers-r,
avalia como a professora promove descobertas nas criancas para desenvolver o
raciocinio, o didlogo e a comunicacdo no cotidiano, o “protagonismo relacional no que se
refere as criancas e aos adultos pode permitir dar sustentacdo e qualificacdo as
reciprocas expectativas entre ambos, ativando um circulo virtuoso de trocas em que uma
condicdo geral de bem- estar pode abrir 0 campo ao prazer da experiéncia” (Fortunati,
2009, p. 61).

Isso representa um aspecto destacado no parecer n. 20/2009, do CNE, que define,
no art. 4°, que a crianga estd no centro do planejamento curricular e deve ser
compreendida como um sujeito historico e de direitos (Brasil, 2009). Essa perspectiva
requer saberes da professora que considere a crianca ‘como sujeito ativo, com o qual
podemos pesquisar, tentar compreender as coisas no dia a dia, encontrar significado, um
pedaco de vida” (Rinaldi, 2006, p. 122).

A sequir, as professoras explicitam como a centralidade do adulto estava latente nas
suas praticas a partir da pergunta ‘quais propostas sao desenvolvidas para que as
criangas se comuniquem?’

Suzana: [...] essas propostas de comunicacdo e de linguagem, a gente até
tem, claro que é importante, mas por que que no papel a gente ndo coloca
isso, né! E, até com objetivos, qual objetivo vamos colocar numa proposta
no momento da roda e deixar as criancas falarem. Mas, nés mesmos, nés
gue somos o comunicador de tudo! Vamos sentar na roda, vamos comecgar
a chamadinha, cada dia a gente faz de uma forma diferente. Bruna: Talvez
por medo de ndo controlar a situacdo. Suzana: NOs é que somos o
centralizador de tudo e tem uma questdo muito da nossa educacgdo, por
mais que muitas coisas ja tenhamos avancado e muito, as vozes das
criangas sdo pouco consideradas, ainda. Bruna: Controlamos muito as
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vozes das criancas, eu sou o adulto, eu sou controlador e ndo pode partir
das criancas. Elas sédo soldadinhos, né! [...] Vocé se sente culpada, né. [...]
Suzana: E a crianca ali, passou despercebida. (Registro em &audio,
05/09/2017)

Nota-se como a comunicacao esta centralizada nos adultos ao afirmarem que o
adulto € o comunicador principal, o centralizador de tudo. Observamos que existe um
modo de comunicacdo superficial entre adultos e criancas, ou seja, o adulto se comunica
com a crianca em momentos pontuais do cotidiano, mais para falar do que ouvir,
conforme as palavras da professora Bruna, “controlamos muito as vozes das criangas, eu
sou o adulto, eu sou controlador e nado pode partir das criancas” (Registro em audio,
05/09/2017).

Na verdade, assumir uma imagem forte, rica e potencial da infancia necessita uma
correspondente transformacéo do papel do adulto numa direcdo em que sua acao se
desenvolve muito mais sobre a organizacdo de contextos estruturantes que sobre a
proposta de estimulos diretos no fazer das criancas, muito mais sobre a capacidade de
reconhecimento e expansdo das diversidades de estilos de condutas das criangcas que
sobre a ansia de conduzi-las para atuacdes precisas e pré-definidas (Fortunati, 2009).

Sendo assim, torna-se necessario que o adulto centre mais o seu papel em
promover experiéncias de escuta em todos os momentos do cotidiano ao invés de limitar
o significado das mesmas, predeterminando-as, e isso implica que o adulto ao escutar a
crianca, a interprete e traduza essa escuta em praticas pedagogicas que ampliem os seus
modos de ser, estar e agir no mundo.

Ainda sobre a centralidade do adulto, na andlise realizada com o grupo de
professoras sobre o item ‘Livros e imagens’, da subescala Linguagem e raciocinio e os
documentos curriculares nacionais e municipais, elas expuseram seus pontos de vista em
relacdo ao papel do adulto na roda de conversa:

Giovana: Mas a roda de conversa pra mim é um momento de conversa com
as criangas. Laura: Mas a roda de conversa é guiada somente pelo adulto
Giovana, nés ndo damos voz as criangas. Giovana: Mas tudo que a gente
faz € guiado pela gente. O nosso planejamento € guiado pela gente. Laura:
Mas ainda damos pouca voz as criangas. Na roda noés indicamos o que
vamos fazer naquele dia, a gente ndo traz perguntas para desafiar as
criangas [...] a falarem. Giovana: Mas tu estas falando dos grupos maiores
gue é possivel, mas nos grupos menores € diferente. Pesquisadora: No teu
grupo as criancas ja falam, Giovana. Giovana: A gente ainda ndo ouve as
criangas. (Registro em audio, 26/09/2017)

Percebemos que a roda de conversa € um espacgo legitimo para informar as
propostas que serdo realizadas, no qual a comunicagdo esta centralizada na professora.
A professora Giovana, no inicio do debate, revelou a centralidade do seu papel na roda de
conversa, mas logo foi alertada pela professora Laura e a pesquisadora, que partilharam
seus pontos de vista de modo cooperativo e, progressivamente, constituiram novos
significados aos seus saberes. Em seguida, a professora Giovana percebeu o quanto
ainda é limitadora a sua comunicacao com as criancgas.
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Na sequéncia da leitura do excerto realizado pela pesquisadora sobre a roda de
conversa, as professoras continuaram o debate:

Bruna: Temos que sentar com elas na roda e ouvir mais! Giovana: No meu
grupo isso ndo acontece [...]. Bruna: Porque elas ndo tém esse habito.
Giovana: Tem habito. Elas tém o habito de sentar na roda, elas ndo tém o
hébito de conversar, elas conversam entre si, formam um grupinho, sentam
l[A& e conversam entre si, ndo na roda, elas fazem a roda delas.
Pesquisadora: Mas, entdo vocé ndo acompanha O0S processos
comunicativos das criangas, o que elas falam na roda delas. Bruna: Acaba
gue a professora sempre esta no controle, Giovana. Giovana: Ja trabalhei
em grupos em que isso era possivell Pesquisadora: Por que? Giovana:
Porque eram grupos maiores. A maturidade vai fazer com que elas
consigam. Sofia: Acho que nés temos que evoluir muito ainda. Estou h&
guase 30 anos na educacdo e a cada dia eu sei menos. Giovana: Sim.
Temos que estudar esses documentos, né. A nossa pratica ndo tem esses
documentos como base. (Registro em audio, 26/09/2017)

Destaca-se que a centralidade do adulto esta atrelada a uma concepc¢éo de crianca
em que ela, “ndo é e nao tem, ndo pode ser e nado pode fazer’ (Rinaldi, 2012, p. 156).
Essa concepcéao é incapaz de reconhecer uma crianca ativa, de tal modo que a infancia

vai perdendo seus cheiros. Vai se tornando adulta [...] para uma futura
sociedade... para o futuro.[...] Assim, a tentativa de silenciamento das
linguagens das criancas é talvez o mecanismo mais forte presente no
sistema de opressdao capitalista, pois ele, ao mesmo tempo em que apaga a
possibilidade de construcdo de novas formas comunicativas, coloniza as
meninas pequenas e 0S meninos pequenos com uma linguagem
preestabelecida, carregada de signos e significados culturais ja
determinados e prescritos dentro da logica adulta. (Santiago; Faria, 2015, p.
76)

Assim, ao olharem de dentro a pratica pedagogica, esse grupo de professoras pde
em debate a necessidade de transformar as relacdes comunicativas entre adultos e
criancas. Cabe destacar que diminuir a centralidade do adulto, ndo reduz a importancia do
papel da professora e nao significa menos comprometimento, mas representa “um
compromisso nao s6 orientado diretamente e/ou principalmente para a relagdo, como
também - e desde antes - para a predisposicao de contextos para a boa experiéncia das
criangas” (Fortunati, 2009, p. 62).

Na analise da pratica pedagodgica, ja reconhecendo a centralidade do adulto e a
fragilidade na escuta da crianca, embora tenhamos apresentado um pequeno fragmento
de um conjunto de episddios tecidos no enredo desta pesquisa, também elaboramos no
final dos encontros um plano de melhorias para ser implantado pela instituicdo. Por isso,
“é a sinergia das agbes dos diversos atores na busca de tentativas compartilhadas que
torna efetiva a possibilidade de realiza-las" (Bondioli, 2013, p. 23). Identificamos tal
perspectiva ha manifestacdo da professora Laura:

Laura: E cabe também destacar, que o grupo focal deu outra caracteristica
frente & avaliacdo, porque quando recebemos os resultados da avaliagéo,
num primeiro momento uma avaliacdo que traz resultados baixos, 0 que
acontece, a gente toma distancia. Ficamos no entorno procurando
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desculpas para justificar os resultados, mas o grupo focal proposto pela
pesquisadora, nos d& outro viés, outro caminho, porque ai a gente néao fica
culpando um grupo, ndo fica culpando a avaliacdo, mas pega esses
resultados, estuda, compreende e avanca com o plano de melhorias. Acho
gue o grupo focal traz isso né, tem esse carater, de estudar e avancar e ndo
frear [...]. Por isso, o grupo focal, para além de tudo isso, € uma atitude bem
ousada, né, por querer investigar e descobrir o que fica por trds do nao dito,
né, sé revelado nos resultados. (Registro em audio, 28/11/2017)

Essa abordagem mostrou como é determinante que todo o processo de avaliacdo
seja articulado por uma figura de fora do contexto institucional e neste estudo,
especificamente, a pesquisadora assumiu metodologicamente esse papel de delinear a
reconstrucdo de uma imagem compartilhada da préatica pedagdgica de modo a configurar
a identidade institucional no que toca ao item Linguagem e raciocinio da Ecers-r. Nesse
processo, a utilizacdo da Ecers-r evidenciou que, como qualguer outro instrumento de
avaliacdo que gere dados de uma determinada realidade, os agentes sociais envolvidos
poderdo desencadear processos de avaliagdo com finalidade participativa e formativa.

Tomamos como referéncia Bondioli (2015), para afirmar que no final dos encontros o
andaime relacional e cultural construido pela pesquisadora durante o processo de
compartilhamento reflexivo da avaliagdo pode ser removido, ou seja, a instituicdo assumiu
a sua responsabilidade para firmar em acdes as indicacBes estabelecidas no plano de
melhorias.

Considerag®es finais

Tomar a avaliacao de contexto na educacéao infantil e delinear o debate de pontos de
vista com um grupo de professoras de uma instituicdo educativa apontou para a
necessidade de assumirmos a avaliacdo como ato participativo de exercicio pleno de
cidadania no ambito institucional. Diante disso, o processo de compartilhamento reflexivo
constituido nesta pesquisa criou significados e sentidos fundantes para legitimar o
potencial democrético, participativo, formativo, dialdgico e reflexivo dessa abordagem.
Certamente, a funcdo exclusivamente diagndstica da avaliacdo € improdutiva para a
promocdo da qualidade das praticas de wuma instituicdo educativa. Assim,
compreendemos que as instituicbes e a SME estdo entrelagadas por uma teia de
interdependéncia (Elias, 1998) que reivindica uma avaliagdo assegurada numa dimensao
contextual e formativa para qualificar a pratica pedagoégica das professoras e a educacao
das criangas.

Logo, nesse processo, ao questiona-las ou fazer questionar-se sobre o porqué dos
seus proprios saberes, nos aproximamos das razdes de agir dos saberes docentes para
compreender os resultados da linguagem e raciocinio. Isso significa que, como em
qualquer avaliagédo, o valor estd na negociacdo do compartilhamento dos pontos de vista
ali destacados pelos agentes sociais envolvidos. Essa abordagem também contribui para
a ruptura de equivocados padrdes de qualidade que engessam, enquadram e limitam a
oferta dos servicos educativos. A avaliacdo cria uma unicidade institucional, ou seja, traz
inovagdes que alteram a qualidade do contexto educativo, tornando singular a identidade
de cada uma das instituicbes a partir dos fundamentos tedricos e conceituais de uma
rede.
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Por isso, destacamos que € necessario que a avaliacdo realizada nas instituicées
educativas que compdem a rede municipal de educacédo infantil de Florian6épolis seja
acompanhada por uma figura externa a instituicdo para trabalhar em parceria com a
equipe pedagogica e desenvolverem o processo formativo com o grupo de professoras da
instituicdo e articular a elaboracdo e implantacdo de um plano de melhorias. Afinal, o
avaliador ndo impde suas convic¢des, mas ajuda o grupo de professoras a atribuir
significados as reflexdes, debates, consensos e contradi¢cdes, constituindo uma relacao
paritaria, para dar voz e poder a todos aqueles que se comprometem com a busca de
uma educacéo de qualidade para as criancas.

Nessa logica que legitima a formagdo como escopo que perpassa a avaliagao,
tornou-se explicita a necessidade de encontrar estratégias que valorizem o saber docente
nas formacdes ofertadas, tanto na propria instituicdo, quanto pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Floriandpolis, pois, enquanto agentes do conhecimento, as professoras
precisam de tempo e espaco para poder agir como protagonistas de sua prépria
profissdo. Como desdobramento desta investigacdo abriram-se novas interrogacoes, tal
como a elaboracdo de um instrumento avaliativo para a educacao infantil de Florianépolis,
com base nos documentos curriculares municipais, considerando para além da
participacdo das professoras, as criancas e as familias também como participes desse
processo. Nesse sentido, conforme j& referido, a partir das experiencias avaliativas
vivenciadas no ambito nacional e municipal e a indicacao deste estudo, a RMEF acolheu
tais apontamentos, haja vista que desde o ano de 2018, o Instrumento de avaliacdo de
contexto da educacéo infantil - lacei - estad em processo de elaboracdo e implantacéo pela
Diretoria de Educacao Infantil, em parceria com um grupo de profissionais da proépria
rede.

Para concluir, podemos dizer que o presente estudo aponta para a necessidade que
a avaliacéo realizada nas instituicbes de educacao infantil da rede municipal de ensino de
Florianépolis, tenha a possibilidade de tomar parte das politicas publicas de avaliacéo
focalizando uma abordagem metodolégica formativa e em contexto.
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